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1

EL AUTOR
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INTRODUCCION

Estudio intensivo de los métodos
de investigacion con estudio de casos

De un estudio de casos se espera que abarque la complejidad de un caso
particular. Una hoja determinada, incluso un solo palillo, tienen una compleji-
dad unica —pero dificilmente nos preocuparan lo suficiente para que los con-
virtamos en objeto de estudio. Estudiamos un caso cuando tiene un interés
muy especial en si mismo. Buscamos el detalle de la interaccion con sus con-
textos. El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la compleji-
dad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circuns-
tancias importantes.

La visién sobre los estudios de casos que presento en este libro parte de
los métodos de investigacion naturalistas, holisticos, etnograficos, fenomenolo-
gicos y biograficos'. No me interesan tanto los estudios de casos cuantitativos
en los que se destaca un conjunto de mediciones del caso, una serie de varia-
bles descriptivas, comunes en medicina y en educacién especial. Tampoco me
inclino por la creacion de estudios de casos con propésitos instructivos, los que
se emplean normalmente en escuelas de comercio y de derecho. Se trata de
cuestiones que merecen estudios propios 2. Aqui presentamos, de forma breve,
un modo disciplinado y cualitativo de investigacion en el caso singular. El inves-
tigador cualitativo destaca las diferencias sutiles, la secuencia de los aconteci-
mientos en su contexto, la globalidad de las situaciones personales®.

' Se pueden estudiar esta tradiciones filoséficas y metodolégicas en Handbook of Qualita-
tive Research, editado por Norman DENzIN e Yvonna LINGOLN (1994).

2 La obra de YIN (1994) es una guia excelente sobre enfoques mas cuantitativos (ver el
Capitulo Ill en este libro). Para familiarizarse con el estudio de casos como recurso instructivo,
véase BLOMEYER y MARTIN (1991).

3 Es importante comprender la distincion entre los métodos de investigacion cualitativa.
Nos ocupamos de ello en el Capitulo lIl. Quiza el lector desee profundizar en la obra de DENzZIN
y LincolN (1994) y en otros capitulos de su Handbook. Sugiero también otras lecturas para
ampliar el estudio del trabajo de campo naturalista, algunos usos alternativos iustrativos del
estudio de casos.

© Ediciones Morata, § L.



12 Investigacién con estudio de casos

Presento las ideas aqui como lo hago en mis clases, con una cierta acti-
tud de defensa. Creo que hemos descubierto formas efectivas de estudiar los
programas educativos, aplicables en especial a la evaluacion de programas*,
mi area de especializacion, pero de utilidad general para quienes se dedican
al estudio de la educacion y de los servicios sociales. Prefiero determinadas
formas de proceder, tales como organizar el estudio en torno a temas™*. Otros
expertos en investigacion con estudio de casos trabajan de forma diferente.
En los capitulos que siguen, intentaré resaltar la arbitrariedad de los métodos,
pero advierto a los lectores que consideren las estrategias que no encajen en
su forma de trabajar o en sus circunstancias. El lector tiene ante sf un abani-
co de métodos. Existen muchisimas formas de hacer estudios de casos. Yo
prefiero las que aqui se describen.

Mientras inicio este libro, estoy dirigiendo un taller de dos semanas sobre
métodos de investigacion con estudio de casos en la Universidad de Umea, al
norte de Suecia. Es el mes de junio, y las noches son cortas. Debido a los
rigores del invierno, los nérdicos sienten reverencia por el verano. Sé que
algunos participantes en el taller quisieran que les enviara a realizar trabajo
de campo en las montanas o navegando por la costa, solicitan, en espiritu al
menos, que no se les tenga encerrados con [os libros. Pero tenemos trabajo
gue hacer, métodos que volver a considerar, desarrollar algunas ideas que
contradicen o que intuimos —nuestros propios rigores. En dos semanas
escasas, no podemos comprobar en la practica nuestras ideas, ni explorar los
muchos informes de trabajo de campo existentes.

Los participantes en el taller son estudiantes maduros graduados en edu-
cacion, algunos de ellos miembros de claustros, la mayor parte con experien-
cia en investigacion. Iré contando mas cosas sobre ellos a medida que yo
mismo me vaya familiarizando. Sus observaciones y sus extrafiezas pueden
contribuir a establecer los puntos mas importantes de este libro: el compro-
miso con la interpretacion, una organizacidn en torno a temas, el uso de his-
torias, los riesgos de la violacién de la intimidad, la necesidad de la validacion,
el objetivo final de una generalizacién naturalista.

Mientras escribia este libro, pensaba sobre todo en el estudio de casos
que puede requerir unas pocas semanas de trabajo de campo y unos meses
adicionales de planificacién, gestién, analisis y redaccion. La extension del
informe en estos casos puede ser de 10 a 60 paginas. Pero pense también en
estudios que pueden extenderse durante todo un ano, ¢ en otros que se pue-
den completar en mas o menos una semana. Es mas posible que ocurra esto
ultimo si se trata de un caso que sélo va a ocupar unas pocas paginas en un
informe mas amplio. En mi opinién, la conceptualizacién del estudio de casos
es casi siempre la misma, con independencia del tiempo que ocupe el traba-
jo y de la extensién del informe.

4 Milibro Quieting Reform (STake, 1986) es un ejemplo de estudio de casos utilizado en un
estudio de meta-evaluacion.

* Issues en el original. La palabra inglesa denota que se trata de un asunto importante,
objeto de discusidn o analisis. Ver también la nota 2 de la pagina 26. (N. del T.)
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Introduccion 13

En primer lugar, recomiendo al lector, como lo hice a mis estudiantes de
Umea, la lectura de un breve informe de estudio de casos. El Capitulo X es un
informe que elaboré como parte de una evaluacién de la Chicago School
Reform, al terminar el primer afio de su puesta en practica. Aparecié junto con
otros estudios de casos y analisis de datos en un informe final que el North
Central Regional Educational Laboratory presentd a la Chicago Finance
Authority (Nowakowskl, STEWART y QUINN, 1992). Redacté este informe de
Harper School (un seudénimo) después de pasar un poco mas de diez dias
en la escuela, trabajando apresurado con la vista puesta en el plazo de seis
semanas del que disponia para el informe final. El estudio se debe leer con
detenimiento, pues me refiero a él de forma repetida en los diversos capitulos
de este libro. En la primera lectura, no es necesario prestar atencién a los
comentarios al margen. Léase simplemente como se harfa si se trabajara
para las escuelas publicas de Chicago.

Nota a los directores de cursos. He escrito este libro pensando en un
lector estudiante, aunque no necesariamente en alguien que esté siguien-
do un curso. Me doy cuenta, claro esta, de que el libro puede servir de tex-
to para cursos breves, para cursos sobre trabajo de campo, o puede formar
parte de ofras lecturas mas amplias para cursos sobre métodos de investi-
gacion general. Aconsejo a los directores de tales cursos que recomienden
las actividades de los Talleres que incluyo al final de cada capitulo. Cuan-
do utilice este texto en mis clases futuras, espero que los estudiantes se
ocupen en abundantes observaciones de diversos casos y redacten al
menos un poco todas las semanas, en general para mantener un diario.
Normalmente me ha satisfecho la reflexion intelectual que los estudiantes
graduados reflejan en los diarios, mucho mas gue en los trabajos que pre-
sentan.

Otras lecturas recomendadas. Para utilizar este libro al impartir cursos,
es importante que se lea el informe del caso Harper School del Capitulo X,
antes de leer el Capitulo Primero; en otras palabras, se debe leer en primer
lugar la Introduccion y el Capitulo X y posiblemente algunas cosas mas.
Encarezco a los directores de cursos a que complementen estas lecturas con
los propios informes de trabajo de campo —para que los estudiantes puedan
comprenderles mejor. Si se cree necesario profundizar un poco mas en estos
temas antes de empezar el curso, sugiero la lectura de las obras de ERICKSON
(1986), PesHkin (1978, en especial el Apéndice 1) y SiIMONs (1980). Confio en
gue sea un buen curso. A su término, agradeceré el favor de recibir opiniones
y sugerencias para mejorar el libro. Mis sefias aparecen en el Directorio de
la AERA*.

* American Educational Research Association. (N. del T}
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14 Investigacién con estudio de casos
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CAPITULO PRIMERO

El caso unico

¢ Estudio intrinseco e instrumental
¢ Seleccion de casos

¢ Formulacion de generalizaciones
¢ Importancia de la interpretacion

Los casos que son de interés en la educacién y en los servicios sociales
los constituyen, en su mayoria, personas y programas. Personas y programas
se asemejan en cierta forma unos a otros, y en cierta manera son unicos tam-
bién. Nos interesan tanto por lo que tienen de unico como por [o que tienen de
comuin. Pretendemos comprenderlos. Nos gustaria escuchar sus historias .
Quizéa tengamos nuestras reservas sobre algunas cosas que las personas
(les llamaré actores) nos cuentan, del mismo modo que ellas pondran en
entredicho algunas de las cosas que digamos sobre ellas. Pero salimos a
escena con el sincero interés por aprender como funcionan en sus afanes y
en su entorno habituales, y con la voluntad de dejar de lado muchas presun-
ciones mientras aprendemos.

El caso puede ser un nifio. Puede ser un grupo de alumnos, o un determi-
nado movimiento de profesionales que estudian alguna situacién de Ja infancia.
El caso es uno entre muchos. En cualquier estudio dado, nos concentramos en
ese uno. Podemos pasar un dia o un afo analizando el caso, pero mientras
estamos concentrados en él estamos realizando estudio de casos.

Se suele decir que no todo constituye un caso2. Un nifio puede serio. Un
profesor también. Pero su forma de ensefar carece de la especificidad y de la

! Gran parte de los datos que recogemos de otras personas estaran en forma de historias
que éstas cuentan, y gran parte de lo que transmitamos a nuestros lectores conservara esta for-
ma. Al presentar el caso, cada uno debera decidir hasta qué punto va a utilizar el estilo de his-
toria. El libro de John Van MaaneN Tales of the Field (1988), aunque reciente, se considera ya un
clasico.

2 No se pueden dar definiciones precisas de caso o de estudio de casos porque muchas
disciplinas ya tienen préacticas de ellos. Podriamos ser mas precisos y titular este libro Estudio de
casos naturalista o Trabajo de campo de casos en educacion, pero para ambas denominaciones

© Ediciones Morata, S. L.



16 Investigacién con estudio de casos

acotacién necesarias para que pueda llamarse un caso. Un programa innova-
dor puede ser un caso. Todas las escuelas de Suecia lo pueden ser. Pero es
menos frecuente considerar como casos la relacién entre las escuelas, las
razones de una ensefnanza innovadora, o la politica de la reforma educativa.
Estas son cuestiones generales, no especificas. El caso es algo especifico,
algo complejo, en funcionamiento.

Louis SMITH, uno de los primeros etndgrafos educativos, definia el caso
como un “sistema acotado”, con lo que insistia en su condicion de objeto mas
que de proceso®. Vamos a utilizar la letra griega © (theta mayulscula) para
representar el caso, y teniendo siempre presente que O tiene unos limites y
unas partes constituyentes. Cuando trabajamos en ciencias sociales y en ser-
vicios humanos, es probable que © constituya un objetivo que tenga incluso
una “personalidad”. El caso es un sistema integrado. No es necesario que las
partes funcionen bien, los objetivos pueden ser irracionales, pero es un siste-
ma. Por eso, las personas y los programas constituyen casos evidentes. Los
sucesos y los procesos encajan peor en la definicion, y no es probable que los
métodos que se abordan en esta obra sean de utilidad para su estudio.

Estudio intrinseco e instrumental

A la hora de escoger un caso es frecuente que no sea posible “elecciéon”
alguna. A veces © nos viene dada, incluso nos vemos obligados a tomaria
como objeto de estudio. Asi ocurre cuando un profesor decide estudiar a un
alumno en dificultades, cuando sentimos curiosidad por unos determinados
procedimientos, 0 cuando asumimos la responsabilidad de evaluar un pro-
grama. El caso viene dado. No nos interesa porque con su estudio aprenda-
mos sobre otros casos o sobre algun problema general, sino porque necesi-
tamos aprender sobre ese caso particular. Tenemos un interés intrinseco en
el caso, y podemos llamar a nuestro trabajo estudio intrinseco de casos.

En otras situaciones, nos encontraremos con una cuestién que se debe
investigar, una situacion paraddjica, una necesidad de comprension general,
y consideraremos que podemos entender la cuestion mediante el estudio de
un caso particular. Por ejemplo, los profesores no universitarios suecos dis-
ponen de un afo para empezar a utilizar un sistema nuevo de calificacion de
sus alumnos, aprobado por el Parlamento. ;Cémo funcionara? El sistema
debe tener una orientacion referida a criterios #; ; esta orientacién cambiara la

axisten precedentes de controversia. Es importante reconocer que otros no utilizan las palabras
o los métodos de la misma forma que nosotros lo hacemos.

3 Sobre la definicién de caso se puede consultar mi capitulo “Seeking Sweet Water” (STa-
KE, 1988; véase también Stake, 1994). En él insisto en la necesidad de conocer todo lo que
implica el caso, de descubrir sus temas, y de rastrear sus modelos de complejidad.

4 Una orientacién referida a criterios atiende a la calidad de la actuacién del alumno
en tareas elegidas porque son importantes en si mismas, tales como seguir las instrucciones
para ensamblar las piezas de un mecanismo o localizar un lugar en el mapa. Se contrapone a
la orientacién de no referencia a criterios, que aborda las tareas mas como base para calificar a
los alumnos en una determinada capacidad, por ejemplo la escritura o la lectura de mapas.
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El caso anico 17

forma de ensefar de los profesores? Se puede elegir a una profesora como
objeto de estudio, observar de forma general cémo ensena y de forma més
particular cémo califica el trabajo de los alumnos, y si ello afecta o no a su
modo de ensefar. La finalidad de este estudio de casos es comprender otra
cosa. Aqui el estudio de casos es un instrumento para conseguir algo dife-
rente a la comprension de esa profesora concreta. Podemos llamar a esta
investigacion estudio instrumental de casos.

En esa misma situacion, quiza nos parezca oportuno elegir a varios pro-
fesores como objeto de estudio, y no sélo a uno. O quiza decidamos utilizar
escuelas como casos, y elegir varias escuelas. Cada estudio de casos es
un instrumento para aprender sobre los efectos de las normas de califica-
cién, pero debera existir una buena coordinacién entre cada uno de los
estudios individuales. Podemos llamar a este trabajo estudio colectivo de
casos. La distincion que hacemos entre estos tres tipos de estudio de casos
no se debe a su utilidad para poder asignar éstos ultimos a esas tres cate-
gorias (asighacién que no siempre es posible decidir) sino a que los mé-
todos que vamos a emplear seran diferentes, y dependeran de que el
interés sea intrinseco o instrumental. Cuanto mas intrinseco sea el interés
de un caso, mas deberemos refrenar nuestra curiosidad y nuestros intere-
ses especiales, y mas deberemos discernir y centrarnos en los temas es-
pecificos de 8.

Seleccion de casos

Puede ser dtil intentar seleccionar casos que sean tipicos o representati-
vos de otros casos, pero no es probable que la muestra de sélo un caso o de
UNOS POcos casos sea una buena representaciéon de otros. La investigacion
con estudio de casos no es una investigacion de muestras. El objetivo primor-
dial del estudio de un caso no es ta comprension de otros. La primera obliga-
cién es comprender este caso. En un estudio intrinseco, el caso esta prese-
leccionado. En un estudio instrumental, algunos casos servirdn mejor que
otros. Algunas veces un caso “tipico” funciona bien, pero a menudo otro poco
habitual resulta ilustrativo de circunstancias que pasan desapercibidas en los
casos tipicos. ;Cémo se deben seleccionar los casos?

El primer criterio debe ser la maxima rentabilidad de aquello que apren-
demos. Una vez establecidos los objetivos ;qué casos pueden llevarnos a la
comprension, a los asertos, quiza incluso a la modificacion de las generali-
zaciones? El tiempo de que disponemos para el trabajo de campo y fa po-
sibilidad de acceso al mismo son casi siempre limitados. Si es posible,
debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde nuestras inda-
gaciones sean bien acogidas, quiza aquellos en los que se pueda identificar
un posible informador y que cuenten con actores (las personas estudiadas)
dispuestos a dar su opinién sobre determinados materiales en sucio. Natu-
ralmente, hay que considerar con atencién la unicidad y los contextos de las
selecciones alternativas, pues pueden ayudar o limitar lo que aprendamos.
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Pero muchos de los que trabajamos en casos pensamos que un buen estu-
dio instrumental de casos no depende de la capacidad de defender la tipici-
dad de 8.

Se puede disehar un estudio colectivo de casos atendiendo mas a la
representatividad pero, como ya se ha dicho, es dificil defender la represen-
tatividad de una muestra pequena. Las caracteristicas relevantes seran
numerosas de forma que solo se puedan incluir unas pocas combinaciones.
En nuestro estudio de Harper School se trataba de una de seis escuelas de
entre casi 500. {Cémo se eligié?

No se esperaba que las escuelas pudieran mejorar los resultados de los
alumnos en sélo un afio, sobre todo porque se trataba de una estrategia de
descentralizacién, es decir, de reducir la autoridad y los servicios del Chicago
Superintendent of Schools, y de dar mayores poderes a los Local School Councils
para que actuaran como consejos escolares de cantro. La principal cuestion que
se consider6 fue: “Después de un afio de funcionamiento del plan general de
reforma ;qué pruebas existen de que se estd llevando a la prdctica en cada una

" de las escuelas?” Los recursos sélo permitian estudiar seis centros (y asf lo esta-
blecia el contrato), dos de secundaria y cuatro de primaria, durante un periodo de
dos semanas para cada uno de ellos. El ¢riterio principal para la sele¢cion de los
centros no fue tanto: “4 Qué centros representan l& totalidad de Chicago?” como:
“4Qué grupo de centros nos ayudaran a entender los problemas que tiene plan-
teada la reforma educativa en Chicago?” )

Con este criterio se necesitaba un grupo de centros diverso. Se requeria,
ademas de distintos niveles, una variedad de programas académicos; de tipos
de comunidad —incluida la mezcla racial, éinica y econémica—; de tamafios de
la escuela; de tradicién en actividades de innovacioén; de tradicién positiva en la
puesta en funcionamiento de la reforma educativa; del periodo de mandato del
director; y de situacién dentro de la ciudad.

Muy pronto nos encontramos con mas caracteristicas de las que podlamos
manejar. Por ejemplo, cojamos solamente tres caracteristicas: empobrecimiento
del entorno, diversidad racial, y estabilidad de! director. Dado que en el 95% de los
centros los alumnos eran todos, o casi todos, afro-americanos, la categoria raciai
queds establecida en AA o Hispana u Otros, con un apartado deOtros muy redu-
cido o inexistente. Después tratamos.estas tres caracteristicas como binarias, con
el resultado de una matriz 2x2x2, ocho casillas en total. Podiamos haber distri-
buido los centros de primaria en esos ocho grupos, para después elegir al azar
cuatro casillas y posteriormente una escuela de cada casilla. Pero una escuela no
representa su celda, y las cinco caracter(sticas restantes quedarian ignoradas. No
veiamos cdmo conseguir representar formalmente las mas de ocho caracteristi-
cas con una muestra tan pequena.

Asi que empezamos al revés. Nos dijimos: “;Conocemos algtn centro que
intente abordar los problemas de la reforma de un modo interesante —un c¢entro
al que pueda acceder nuestro equipo de evaluacién?” Pensamos en varios de
ellos, escogimos uno y sefialamos sus caracteristicas: entorno de clase media
de poblacién negra, un director estable y voluntarioso, en la zona sur, un curricu-
fum de vuelta a lo basico, etc. Después buscamos un centro igualmente intere-
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sante y accesible, pero con caracteristicas diferentes. Una vez recogidas las
caracteristicas de ambos centros, buscamos otros dos de 1os que no sabiamos si
eran de interés o accesibles, pero sin dejar de considerar los dos primeros para

- que el grupo de cuatro fuera variado. Incluso buscamos algunos en los que creia-
mos que no seriamos bien recibidos, con el objetivo de calibrar 1a relacidn entre
dificultades para la observacion y pérdida de representatividad. No pretendiamos
asi representar todos los centros, pero confidbamos en que encontrariamos pro-
blemas comunes de ajuste a los procedimientos de descentralizacién y de refor-
ma, y en que podriamos aprender mucho sobre la calidad de las primeras etapas
de la reforma en sélo cuatro centros.

La mejor seleccidon posible de cuatro centros de primaria de entre un
conjunto equilibrado no supondria una representatividad convincente de
toda la ciudad, ni desde luego una base estadistica para poder generalizar
sobre las interacciones entre la actividad académica y las caracteristicas
del centro. Se debia prescindir de algunos tipos de centros deseables.
Incluso en el estudio colectivo de casos, no se debe dar la maxima prioridad
a la seleccion mediante muestras de caracteristicas. El equilibrio y la varie-
dad son importantes; ias oportunidades de aprendizaje son de maxima
importancia.

No todos los casos se desarrollaran correctamente. Es importante hacer
alguna valoracién del progreso en los primeros momentos, para ver si convie-
ne abandonar el caso y elegir otro. Nos sorprende a menudo la cantidad de
aspectos que para nuestros lectores son relevantes para sus propios casos, a
pesar de que se trata de casos diferentes en muchos aspectos. Es verdad
que los profesores de zonas urbanas suelen rechazar los ejemplos de escue-
las de zonas rurales, y viceversa —pero es probable que lo hagan menos des-
pués de leer los estudios. La mayoria de ellos encuentran procesos v situa-
ciones comunes. A todos nos asombra descubrir nuestras propias dudas en
la vida de los otros.

Formulacion de generalizaciones

Parece que el estudio de casos es una base pobre para poder generalizar.
Sélo se estudia un caso, 0 unos pocos casos, pero se estudian en profundi-
dad. Una y otra vez surgiran determinadas actividades, o problemas o res-
puestas. Por eso se formularan determinadas generalizaciones para 6. Quiza
el caso sea un niho, un nino que se enfrenta continuamente a una determina-
da dificultad, como puede ser la incapacidad de permitir que otros tomen la
iniciativa en el trabajo en grupo. Esto ya es, en si mismo, una generalizacion.
Después de una observacién mas atenta, se revela gue la interferencia pocas
veces se produce con nifos mayores 0 mas dominantes. Cada vez la gene-
ralizacion se va perfeccionando mas, sin llegar a ser una generalizacion nue-
va, sino una modificada. Esto es habitual en la investigacién. Muy pocas
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veces se llega a una comprensién enteramente hueva, sino a una mds preci-
sa. Es posible que no se consideren generalizaciones las que se hacen sobre
Un caso O UNOS PoCos Casos, y sea necesario denominarlas generalizaciones
menores, pero son generalizaciones que se producen con regularidad duran-
te todo el proceso del estudio de casos.

El estudio de casos puede modificar también las generalizaciones mayo-
res. Es posible que los lectores piensen que la administracion del distrito con-
tinuamente “representa” los problemas de los padres de forma simplista. Pero
el estudio de casos puede revelar que la responsable de una administracion
determinada elabora regularmente la complejidad de los problemas de fos
padres que le llegan, reforzando la necesidad de su personal de prever de-
terminadas complejidades. Esta excepcién en este estudio de casos invita a
modificar la generalizacion, a reconocer una variabilidad en las percepciones
y en el estilo de la responsable de la administracion del distrito, quiza sin
necesidad de cambiar la tipificacién. No es probable que un ejemplo positivo
establezca ni modifique una generalizacion, pero puede incrementar la con-
fianza de los lectores en su generalizacion (o en la del investigador). No ele-
gimos el disefio del estudio de casos para conseguir {a mejor produccion de
generalizaciones. Los estudios comparativos y correlacionales mas tradi-
cionales cumplen mejor con este cometido, pero en el estudio de casos se
pueden producir modificaciones validas de las generalizaciones. En e! Ca-
pitulo VIl sobre la “Triangulaciéon” nos ocupamos de los procedimientos para
asegurar una mayor validez a esas reconsideraciones.

El cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no la gene-
ralizacidn. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y ho princi-
palmente para ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, qué
hace. Se destaca la unicidad, y esto implica el conocimiento de los otros
casos de los que el caso en cuestion se diferencia, pero la finalidad primera
es la comprension de este Ultimo.

Enfasis en la interpretacion

Segun Fred ERICKSON, autor muy respetado de escritos sobre estudios
cualitativos, la caracteristica mas distintiva de la indagacidn cualitativa es e!
énfasis en la interpretacion®. Cuando disefiamos los estudios, los investiga-
dores cualitativos no confinamos la interpretacion a la identificacién de varia-
bles y al desarrollo de instrumentos con anterioridad a la recogida de datos,
ni al analisis e interpretacion para el informe final. Por el contrario, destaca-
mos la presencia de un intérprete en el campo para que observe el desarro-

5 En el capitulo titulado “Qualitative Methods in Research on Teaching”, ERICksoN (1986)
define el trabajo cualitativo como estudio de campo en el que las interpretaciones clave que se
deben perseguir no son las del investigador, sino las de las personas objeto del estudio. En el
trabajo en estudio de casos, esta ambigliedad se afronta cuando se plantea la autoria de las
interpretaciones que se presentan y se destacan.
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lio del caso, alguien que recoja con objetividad lo que esta ocurriendo, y que
a la vez examine su significado y reoriente la observacién para precisar o sus-
tanciar esos significados. A mitad del estudio, el investigador de casos puede
modificar e incluso sustituir las preguntas iniciales. El objetivo es entender ©
en su totalidad. Si las primeras preguntas no funcionan, si aparecen temas
nuevos, se cambia el disefio. Malcolm PARLETT y David HamiLTon (1976) lo lla-
maron enfoque progresivo.

La interpretacion es una parte fundamental de cualquier investigacion.
Podriamos discutir con quienes sostienen que en la investigacion cualitati-
va hay mas interpretacién que en la cuantitativa —pero la funcién del in-
vestigador cualitativo en el proceso de recogida de datos es mantener con
claridad una interpretacion fundamentada. Los investigadores sacan sus
conclusiones a partir de las observaciones y de otros datos. ERICKSON las
llamé asertos (assertions), una forma de generalizaciéon. Sabiendo que
existen otras interpretaciones ademas de las de los investigadores, el buen
investigador presenta una o mas de esas otras, quiza atribuyéndolas a una
fuente real o a una fuente genérica (por ej. “Segun algunos miembros de la
comunidad..”). Cémo llegar a los asertos es un proceso de interpretacion
habitual, que para algunas personas puede requerir unas reglas légicas o
de acreditacién de pruebas. No disponemos de guias adecuadas para
transformar las observaciones en asertos —y sin embargo es un proceso
que las personas seguimos con regularidad. Considérese el siguiente aser-
to basado, al menos en parte, en las observaciones consignadas en primer
lugar.

| PREGUNTAS PREDICTIVAS
PARA UNA PARTE DE UN ESTUDIO DE CASOS -

sLa conducta de los alumnos es problematica?

¢Qué normas son relevantes para &l buen cumplimiento de los alumnos?

¢Es importante que profesores, administradores y padres estén de acuerdo
sobre las normas de disciplina?

Durante la observacién de clases ;cudnta atencién se detrae a los temas
educativos por atender a la conducta del alumno que no cumple con su tarea?

OBSERVACIONES

Extracto de una observacién de una clase de cuarto grado:

“10.00. Se ha terminado el ejercicio. El profesor dice: ‘Hoy vamos a ver las
respuestas. Comprobad que habéis puesto el nombre en el ejercicio’. Se para, y
luego dice casi suplicande: ‘,Quien esté hablando? ;Sharon?’. Va a la pizarra y
afiade el nombre de Sharon a una lista. ‘Hoy buscdbamos detalles para la histo-
ria'. Después: ‘No habléis’. indica c6mo deben recoger los ejercicios. ‘¢ Estén
todos los exdmenes?’ La clase esta inquieta. ‘g Cudntos sabéis contar hasta tres?
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22 Investigacién con estudio de casos

El que sepa que levante la mano derecha’. Luego: ‘Atendedme por favor, aten-
dedme bien’. El profesor sube la voz, con tranquilidad, casi un decibelio por enci-
ma del murmullo general, e insiste: “‘Jimmy, Mark, todos. Todos, levantad las dos
manos. Kris, Eleanor, Thatcher’. No ha conseguido todavia que Darin atienda, se

 dirige a la pizarra y pons una sefial junto a su nombre. ‘{Sh, sh, shl’ Hay cinco
nombrés en la pizarra, uno con una senal. Ahora seis. Al final y con la concentra-
cién debida, los alumnos identifican las respuestas correctas del ejercicio”.

REFLEXIONES, ASERTOS DEL OBSERVADOR

“Se ha dicho que el trabajo de la infancia consiste en ser ‘estudiante’. De ser
asi, parece que una gran proporcién de nuestros jovenes estan ‘desempleados’.
No se dedican a ser estudiantes —al menos no en el sentido que muchos profe-
sores, investigadores y padres dan al término. Nuestros alumnos son seres socia-
les, seres que aprenden, pero no son diligentes en el trabajo académico. Lo que
son en realidad es ‘nifios’.

“En casi todas las aulas se encueantran nifios con una actitud expectante. En
la medida en que el profesor abre cauces a su vitalidad, [os nifios participan muy
activamente en tareas sociales, exposiciones, movidos por la curiosidad. En esta
plantilla general de conducta, el profesor inserta una plantila més pequefia de
actividad académica. No les baja el pulso ni siquiera cuando se tranquilizan, y
estan sismpre dispuestos a reanudar el alboroto. Con el tiempo, la mayoria de
nifios aprenden un montén de cosas. Se preparan para los examenes y para la
graduacion —en gran medida sin abandonar la ocupacion de ‘ser nifo’, sin con-
vertirse en ‘estudiante’.

“La mayor parte de los profesores empiezan tratando de mantener al nifio
tranquilo. Sin embargo, los defensores del aprendizaje directo le estimulan.
Al igual que la mayoria de nosotros, los profesores creen que las autoridades
saben major lo que debe aprender el nifio, y por eso colocan una segunda plantilla
de adecuacion a ese deber para reorientar y potenciar ia conducta del grupo. Y asi,
algunos profesores consiguen, por un momento, que los nifios se conviertan en
estudiantes. Quienes abogan por la educacién centrada en el nifio colocan en éste
una sutil plantilla social y otra sutil plantilla de mayor importancia, confiados en que
la atencién y el entusiasmo personalizados y la riqueza del clima del aula favore-
ceran la solucién de problemas vy la reflexién. Y algunas veces, por unos momen-
tos, este profesor consigue que los nifios se conviertan en estudiantes.

“Los tedricos de la educacion presumen que esos raros momentos son o
habitual y que normalmente cualquier profesor consigue este ‘hacer estudiantes’.

“La observacién de clases nos recuerda, de un modo regular e inevitable, que
muy pocas veces se produce esta conversidn en el estudiante. En la visita a las
aulas, no nos debe sorprender el profesor que intenta insertar una pequefia acti-
vidad cognitiva en el conjunto general de actividad social. Los jévenes se orientan
con fuerza hacia sus compafieros de clase. Para ellos, el profesor también es un
ser social, para ser manipulado socialmente, de forma correcta e incorrecta. Se
consideran criaturas muy especiales, inmersas en un medio social. Relacionan
las ideas que aparecen en clase, por abstractas gue sean, con situaciones socia-
les. Atienden mejor a determinadas ideas, si en ello hay algin beneficio social. La
ocupacién de la infancia son los ‘Estudios Sociales’. No nos deberiamos sorpren-
der, pero seguimos haciéndolo con frecuencia”.
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Los asertos de este observador iban mucho mas alla del extracto de la
observacién, mas alla de la observacion de la clase de cuarto grado sobre la
que se informaba. No obstante, casi inmediatamente después de terminar
esa observacion, escribid los cuatro parrafos en el cuaderno y, mas tarde,
algo similar apareci6 en el informe.

A menudo el proceso légico para llegar a los asertos no aparece con cla-
ridad ni al lector ni a los propios investigadores. Lo que se describe como
acaecido en un aula, y lo que se asevera no tienen que estar intimamente
relacionados. Para los asertos nos servimos de formas de comprender que
guardamos en nuestro interior, unas formas de comprender que pueden ser
el resultado de una mezcla de experiencia personal, estudio y asertos de
otros investigadores. Al lector le sera util denominar especulacién o teoria a
estos saltos hacia las conclusiones, pero no asi al investigador. Es la costum-
bre que el investigador goce del privilegio de aseverar lo que considere signi-
ficativo como resultado de sus investigaciones. En sus informes y en sus estu-
dios apareceran los hallazgos estrictamente determinados y los asertos
aproximadamente determinados.

No es raro que los investigadores en estudio de casos hagan asertos
sobre unos datos relativamente escasos, invocando el privilegio y la respon-
sabilidad de la interpretacion. Prestar tanta atencién a la interpretacién puede
ser un error, pues parece sugerir que el trabajo de estudio de casos tiene pri-
sa por sacar conclusiones. El buen estudio de casos es paciente, reflexivo,
dispuesto a considerar otras versiones de ©. La ética de la precaucion no esté
refiida con la ética de la interpretacion.

Proclamamos que el estudio de casos es empatico y no intervencionista.
En otras palabras, intentamos no estorbar la actividad cotidiana del caso, no
examinar, ni siquiera entrevistar, si podemos conseguir la informacion que
queremos por medio de la observacion discreta y la revision de lo recogido.
Tratamos de comprender como ven las cosas los actores, las personas estu-
diadas. Y por ultimo, es probable que las interpretaciones del investigador
reciban mayor consideracién que las de las personas estudiadas, sin embar-
go el investigador cualitativo de casos intenta preservar las realidades multi-
ples, las visiones diferentes e incluso contradictorias de lo que sucede.

[l TALLER

El primer dia en Umea, después de una charla sobre estos temas, forma-
mos pequefios grupos de estudio. La naturaleza del “caso” y la organizacion
del estudio en torno a temas resultaron ser los conceptos mas dificiles.
Sabiendo que pronto los ibamos a abordar de nuevo, planteé el problema
siguiente: “Suponed que estdis estudiando la Skolverket (el nuevo organismo
de coordinacion educativa de Estocolmo). Con el fin de comprender las acti-
vidades para la evaluacion del programa (una de las funciones principales de
esle organismo), decidis estudiar la obra de tres especialistas en evaluacion.
¢ Cémo los seleccionariais?”
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Mats difo que escogeria al menos a dos especialistas de fuera de Esto-
colmo. Irene esperaba que hubiera al menos una mujer. Karin sefiald que las
funciones de los diferentes evaluadores serian diversas, y que esta diversidad
deberia estar representada. Tanto Limin como Irene dijeron que lo importan-
te era escoger a quienes mejor pudieran ayudarnos a comprender Skolverket.
Después de sefialar otras caracteristicas relevantes, como los temas selec-
cionados para el estudio, dije que debiamos pensar en la diversidad de eva-
luadores que pudiera ser de valor, pero en ultimo término deberiamos selec-
cionarlos —como dijeron Limin e Irene— en funcién de lo que pudieran
aportar para conseguir una comprension optima de © (Skolverket).
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CAPITULO 1I

1

Las preguntas de la investigacion

» Estructura conceptual

* Formulacién de los temas

» Evolucion de las preguntas tematicas

« Preguntas informativas generales

= Preguntas para recoger datos clasificados

Algunos piensan que el trabajo de campo naturalista consiste sim-
plemente en mantener los ojos abiertos, en una actitud receptiva de nuevas
impresiones. La atencién y la receptividad son importantes, pero el buen
estudio de casos depende de la disciplina. Hay que prever algunas de las
cosas que puedan pasar. Pues algunas ocurriran demasiado deprisa o con
demasiada sutileza para que se puedan observar. Quiz4 la tarea mas dificil
del investigador es la de disefiar buenas preguntas, las preguntas de la
investigacion, que dirijan la atencién y el pensamiento lo suficiente pero no
en exceso.

El disefio de toda investigacion requiere una organizacion conceptual,
ideas que expresen la comprension que se necesita, puentes conceptuales
que arranquen de lo que ya se conoce, estructuras cognitivas que guien la
recogida de datos, y esquemas para presentar las interpretaciones a otras
personas. En las ciencias sociales, la organizacién conceptual mas comun
para la investigacidn se construye en torno a hipétesis, especialmente hipote-
sis nulas. En la evaluaciéon de programas, la organizacion mas habitual
se construye en torno a declaraciones de objetivos del programa. Este tipo de
organizacién aleja la investigacidn de la confusién y la acerca a la compren-
sién y la explicacion®.

1 George Henrick von WRIGHT (1971) describia la diferencia entre disefios cualitativos y
cuantitativos en términos de la diferencia que existe entre explicacion y comprension, una dis-
tincidn en la que aqui insistimos.
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Estructura conceptual

En el estudio cualitativo de casos pretendemos lograr una mayor com-
prension de 8, el caso. Apreciamos la singularidad y la complejidad de 6,
su insercion en sus contextos, su interrelacion con ellos. La hipétesis y las
declaraciones de objetivos delimitan el enfoque, y reducen en gran medida
el interés por la situacion y la circunstancia. Mi propuesta es utilizar temas
como estructura conceptual —y las preguntas tematicas como las pregun-
tas basicas de la investigacién— para obligar la atencién a la complejidad
y a la contextualidad. Los empleo también porque la identificacién de los
temas dirige la atencion a los problemas y a los conflictos. De alguna
manera confio en familiarizarme con una entidad observando cémo lucha
contra las limitaciones, cémo hace frente a los problemas. Es posible que
esta actitud sea fruto de mi trabajo en evaluacion. No creo que sea una
obsesién por el fracaso, sino una conviccion de que la naturaleza de las
personas y de los sistemas se hace mds transparente en sus momentos de
lucha.

Algunas veces empleo 9 (theta mindscula) para representar un tema o
los temas. No voy a emplear mds letras griegas para representar todo lo
importante del estudio de casos. Pero el caso y los temas son tan impor-
tantes que emplearé la theta mayuscula y la mindscula para hacer hincapié
en que O y ¥ son algo extraordinario en el estudio de casos. Una de las
cosas mas importantes que se debe recordar es que, en el estudio intrin-
seco de casos, 8 es dominante; el caso tiene la mayor importancia. En el
estudio instrumental de casos, ¢ es dominante; se empieza y se termina
con los temas dominantes.

Pero ;qué son los temas (issues)? La palabra sugiere que nos enfrenta-
mos a una situacion problematica, incluso un cierto sentido de litigio. A veces
se habla de temas controvertidos. Algunos problemas son el foco de nuestro
estudio. Los temas no son simples y claros, sino que tienen una intrincada
relacion con contextos politicos, sociales, histéricos y sobre todo personales.
Todos estos significados son importantes en el estudio de casos?2. Los temas
nos llevan a observar, incluso a sonsacar, los problemas del caso, las actitu-
des conflictivas, la compleja historia de las preocupaciones humanas. Los
temas nos ayudan a traspasar el momento presente, a ver las cosas desde
una perspectiva mas historica, a reconocer los problemas implicitos en la
interaccién humana. Las preguntas tematicas o las afirmaciones tematicas
constituyen una valiosa estructura conceptual para la organizacion del estu-
dio de un caso. Por ejemplo:

9: ;La orientacién normativa y exigente de la direccion central resta posibili-

dades al director de desempefiar el papel de rector de la ensefianza y de
la instruccion?

2 Para RagNHILD y los estudiantes suecos no fue fécil traducir el término /ssue, y 1o solian
sustituir por “problema”. Pero los problemas son méas concretos, los temas, més abstractos.
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La pregunta implica la posible existencia de algo equivocado, la posibili-
dad de que la ensefanza y la instruccion estén dirigidas de forma inadecua-
da, de que los esfuerzos de las autoridades por mejorar la organizacion y el
funcionamiento de las escuelas releguen al director a la funcién de gestor
patrono en oposicion a los profesores trabajadores. Los investigadores esco-
gerian un tema como éste si consideraran que esta pregunta les pudiera ayu-
dar (a ellos y en ultima instancia a los lectores) mejor que casi cualquier otra
a comprender la vida compleja del caso. No habria necesidad de suponer que
la actuacion del director, de las autoridades centrales o de los profesores fue-
ra deficiente, sino que se supondria que todos los sistemas sufren una pre-
sién, que en todos los estamentos las personas afrontan problemas, y que la
observacién de cémo abordan la presion y los problemas contribuye a com-
prender el caso. Los temas pueden ser buenas preguntas de investigacién
para organizar un estudio de casos.

Formulacion de los temas

Las declaraciones tematicas se hacen para facilitar el trabajo de investi-
gacién. Se pueden exponer de cualquier manera que pueda ser Util. El tema
anterior se podria formular “Relaciones entre centro y periferia” o como “La
funcién instructiva del director”. Pueden ser afirmaciones o preguntas. En el
ultimo capitulo de un informe suelo utilizar estos titulos cortos. Pero cuando
se organiza un estudio, creo que es necesaria una declaraciéon mas detallada,
identificar algunas condiciones especificas que he observado y que podrian
tener una relaciéon causal con un determinado efecto problematico. Deseo
atender a los métodos de las ciencias sociales y de las humanidades que
puedan servir para la interpretacion del fenémeno. No quiero que el examen
del fenémeno expresado en el tema adquiera mayor importancia que el del
caso en su conjunto, pero si que el examen se base en el mejor rigor meto-
dolégico posible.

En algunas ocasiones, las declaraciones tematicas apareceran como
relaciones de causa y efecto. Este es otro ejemplo:

8. ;El hecho de gque las horas lectivas hayan pasado de atender a cuatro gru-
pos a atender cinco afecta a la calidad de la ensefianza?

En otros casos, se puede tratar sencillamente de un posible problema:

9: ;Participan menos en el trabajo los profesores que residen fuera de la
comunidad?

Es frecuente que al investigador le interese mds una pregunta tematica
que el propio caso. No es simplemente una pregunta tematica, es /a pregun-
ta tematica. Y, como ya sabemos, a estos estudios los llamamos estudio ins-
trumental de casos. Naturalmente, en cualquier estudio de casos se pueden
desarrollar temas destacados.
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Es facil confundir los temas con las preguntas informativas. Es posible que
el investigador desee recoger diversas informaciones y facilitar la conceptuali-
zacién de su trabajo mediante la formulacién de preguntas informativas:

» ;Cudles son los programas académicos tipicos que siguen estos estu-
diantes?

= ;Desempefia el superintendente una funcién destacada en los asuntos de
la comunidad?

O preguntas evaluativas:

« ;Qué efectividad tiene el programa de formacién de profesorado?
* ;La experiencia estética que se saca del programa “ef artista en casa” es
de gran calidad?

Preguntas como estas cuatro anteriores pueden ser muy importantes
para el estudio y su informe correspondiente, pero no son de mucha utili-
dad para los propésitos organizativos que tengo en mente. Pretendo algo mas
problematico, al menos potenciaimente problematico, algo mucho mas vincu-
lado a los contextos del caso como mis organizadores conceptuales. También
podria ser un error formular los organizadores en forma de preguntas gene-
rales y de amplio alcance:

» ;Cudl es la naturaleza de las relaciones que existen entre el gobierno del
Estado y el gobierno local en materia de educacién?
« ;Como ensenar a teer de forma mas efectiva?

Porque, aunque son importantes, estas preguntas dirigen las cosas muy
poco hacia una estructura conceptual para el estudio de casos.

La buena investigacién no es tanto una cuestiéon de buenos métodos
como de buen razonamiento. Es posible que tenga razén el lector que consi-
dere tediosos esos ejemplos de preguntas tematicas. Tienen muy poco
interés cuando estan desligadas de un caso real. Pero la alternativa es imagi-
nar temas que sean interesantes, no suponer que las preguntas de la investi-
gacién aparecerdn con la aplicacion de buenos métodos. Posiblemente, la
mayor contribucién del investigador consiste en elaborar esas preguntas has-
ta que sean sencillamente correctas.

Evolucion de las preguntas tematicas

Tanto si se trata de un estudio infrinseco como si se trata de uno instru-
mental, identificamos las preguntas tematicas pronto. A algunos nos es util
escribir una serie de 10 0 20 preguntas posibles, preguntas esenciales plan-
teadas al negociar el estudio, en los primeros contactos con el caso, o a par-
tir de la experiencia o de lecturas e indicaciones relevantes sobre lo que otros
casos han descubierto como muy problematico o desconcertante.
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La lista se reducird pronto a unas pocas preguntas, quiza sélo dos o tres,
que ayudaran a estructurar las observaciones, las entrevistas y la revision de
documentos. Como no existe una experiencia previa con el caso, estas pre-
guntas seran temas éticos que el investigador aporta desde el exterior. Los
temas éticos son ios temas del investigador, en algunos casos los temas de
una comunidad investigadora mas amplia, colegas o autores. Como ya
hemos observado, es posible que las declaraciones tematicas no encajen
bien con las circunstancias y requieran una nueva formulacién. Los temas
evolucionan. Y surgen los temas émicos. Son los temas de los actores, de las
personas que pertenecen al caso. Surgen desde dentro. Los etnégrafos tradi-
cionalmente han mostrado satisfaccién por el desarrollo de los temas émicos,
y han partido de lo convencional para delimitar lo importante, y en tltima ins-
tancia relacionar los temas émicos con los temas éticos de su disciplina. A
medida que las preguntas llevan a la comprensién, el investigador empieza a
reformular los temas como asertos, primero de forma provisional, para ir
cobrando mayor confianza a medida que realiza nuevas observaciones y con-
firma las antiguas. Estos asertos toman la forma de generalizaciones meno-
res, y se centran en el caso Unico o en los casos muy similares, pero algunas
veces constituyen generalizaciones mayores, y se refieren a un gran nimero
de casos. Mas adelante estudiaremos un tipo especial de generalizacién, la
generalizacion naturalista, que hacen los propios lectores del informe.

Si siguiéramos el desarrolio de un tema a lo largo del estudio de un caso,
la transformacién que experimentaria podria ser la siguiente:

Pregunta general: ;Qué esperan los padres del programa de musica?

Problema previsto: Parece que la mayor parte de los padres apoya el
interés actual por la banda, el coro y las actuaciones, pero unos pocos padres y
dirigentes de ta comunidad parecen tener intereses mas académicos (por ej. en
la historia, la literatura y la revision ctitica de ta musica).

Tema propuesto evolucionado: ;Qué nivel de desacuerdo existe entre los
profesores de musica en cuanto a la ensenanza 'de Jos cursos de musica que se
exigen a todos tos alumhos?

Aserto: Esta comunidad no generara los recursos econdimicos$ adicionales
que se necesitan para apoyar la dedicacién de los profesores a que todos los
alumnos de secundaria tengan un aprendizaje académico de la musica.

En un proyecto de investigacion cualitativa, los temas aparecen, creceny
mueren. En la investigacion cuantitativa, a medida gue un tema adquiere una
mayor precision e importancia, se inicia un estudio paralelo o subsiguiente; y
el actual mantiene intactos sus temas. En ambas orientaciones hay una resis-
tencia a la impetuosidad, el principio de uno de los mas graﬂg‘es investigado-
res cuantitativos, lvan Petrovich Paviov, que decia:

iSecuenciacién! Siempre que hablo sobre esta fructifera y muy importante
condicion cientifica no puedo hacerlo sin emocidn. Secuenciacion, secuencia-
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cion, secuenciacién: En la acumulacién de conocimientos, hay que adiestrarse en
la secuenciacién desde el principio. {PavLov, 1936/1955, pag. 54.)

Naturalmente, PavLov pensaba en los procesos mecanicos que siguen
nuestros condicionamientos, los de nuestros estudiantes, los de los perros
-procesos de simplificacién. Nosotros, por el contrario, intentamos mantener-
nos abiertos a los matices de la complejidad creciente.

En 1972, en la Universidad de Edimburgo, Malcolm PaRrLeTT y David
HamiLTON reconocieron la necesidad de un estudio interpretativo de los pro-
gramas en situaciones complejas de aprendizaje. Hablaban de las tres fases
en que se mueven los investigadores: la observacion, la investigacién reno-
vada y la explicacién. Hablaban del enfoque progresivo.

Obviamente, las tres fases se solapan y se interrelacionan de un modo fun-
cional. El paso de una a otra, durante el desarrollo de la investigacién, se produ-
ce a medida que las dreas de problemas se clarifican y se redefinen progresiva-
mente. El curso que va a seguir el estudio no se puede trazar de antemano. Los
investigadores empiezan con una base de datos extensiva, y reducen sistemati-
camente la amplitud de la indagacién para prestar una atencién mas detallada a
los nuevos temas que surgen. (PARLETT y HamiLTON, 1976, pag. 148.)

El investigador de casos Alan PesHkIN (1985) dijo que le gusta seguir la
evolucion de la investigacion dandole un nuevo titulo cada mes, mas o menos.
Descubrié que este sistema le era util en la fase final de redaccién, como
recordatorio de lo gue ocupaba su pensamiento en los diferentes momentos
de su trabajo. Algunos titulos intermedios se convirtieron en titulos de capitu-
los o de apartados. PESHKIN descubrié que normalmente terminaba un tanto
alejado de la pregunta central con la que habia empezado; la cuestion, como
minimo, se hacia bastante mas elaborada. En mi estudio de Harper School
(Capitulo X} la primera formulacién de los temas principales fue la siguiente:

9,: La administracion del Estado v la del distrito definen la reforma educativa
como una mejora en la actuacién académica. ¢Los profesores y el direc-
tor de Harper utilizan esta misma definicién?

9,: ;Estdn empezando las escuelas la reestructuracién necesaria para la
reforma educativa?

#,: La administracion del Estado redujo las competencias de los Chicago Dis-
trict Headquarters, y ha creado los Local School Councils (Consejos Es-
colares Locales). ¢ Quién dirige en realidad Harper School?

9,: (Como dirige el School Improvement Plan los esfuerzos para el cambio
en la ensefianza y en el aprendizaje?

y, como se indica en el Capitulo X, al final terminaron en los cinco temas
siguientes:

B,: ¢ En Harper School existen definiciones de la reforma incompatibles?
9,: ;Quién dirige la escuela ahora que la autoridad administrativa de Pers-
hing Road ha sido reducida?
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0,: ;Estdn empezando las escuelas la reestructuracion necesaria para la

reforma educativa?

#,: ;La reforma educativa se basa en un concepto de la explicacién y del

registro de datos que es incompatible con el estilo de actuacion de
Harper?

8. ;Son realistas los objetivos de mejora de la escuela de Harper?

Los primeros tres temas no variaron. Durante el estudio, disminuyé la
atencidn al uso del School Improvement Plan y cobré importancia la atencidn
a la conceptualizacion y la viabilidad de la mejora de la escuela.

El siguiente es otro ejemplo de evolucién de las preguntas de la investiga-
cioén, el caso de Nicole, de Linda Masry (1991). En este estudio biografico de
una adolescente “en riesgo”, las preguntas iniciales eran:

1.

wn

o &

6.

¢ Esta en situacion de riesgo? ¢En qué medida? ¢ Por qué los profesores
la identificaron de forma tan facil y unanime como posible sujeto de este
estudio?

¢ Qué la pone en situacién de riesgo? ;Se debe a factores (in)esperados?
¢+ Quién cree que la joven esta en situacion de riesgo? ;Lo cree ella? ;Por
qué lo creen o no lo creen?

En la medida en que sus opciones/formas de comportarse la ponen en
situacion de riesgo ¢ por qué elige/se comporta de esa manera?

Cual es la interrelacién/responsabilidad de la Administracion? ;La escue-
la ayuda/perjudica? ;Su forma de actuacion es rigida/se adapta a la situa-
cién de la alumna?

¢ Cual es la relacién entre la escuela y otras instancias?

Mas tarde, las preguntas se formularon del siguiente modo:

1.

Parece que ia alumna es consciente de las consecuencias negativas.
¢ Por qué, entonces, se comporta de una forma que previsiblemente va a
provocar reacciones adversas?

¢Por qué se responsabiliza incluso de cosas que estan fuera de su
control?

¢ Hasta qué punto es sincera en sus planes de ir a la universidad? ;Se los
creen las otras personas?

¢ En qué medida mi presencia esta cambiando la situacion?, ¢ prestando-
le la atencidn que reclama y animandole a trabajar mejor en la escuela?,
¢haciendo que los profesores le presten mas atencidén y/o sean mas indul-
gentes al calificarla?

¢ Su situacién familiar es tan problematica como se piensa en la es-
cuela?

¢ Qué importancia tendra el hecho de su reclusién en un centro de me-
nores en su voluntad de terminar la educacion secundaria?, ;drogas?,
ialcohol?, ;promiscuidad?

¢ Por qué dice que le disgustan los profesores en general, pero que le gus-
ta cada uno de ellos individualmente?

Supuesta su actitud positiva a pesar de tantas dificuitades, ;puede man-
tener su capacidad de recuperacion y su autoestima?
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9. ;lLaescuela ha respondido de forma suficiente y justificada, supuestos los
esfuerzos del centro y los de cada profesor, y supuesta la opinidn de la
madre en el sentido de que la escuela ha sido de ayuda y ha hecho todo
lo que podia?

Cada tema puede demostrar que tiene una vida propia, y reclamar una
atencion cada vez mayor a medida que adquiere complejidad e interés. Se
trata de uno de los problemas mds serios de la investigacién con estudio de
casos. Es dificil conseguir mucha de la informacién que se necesita para com-
pletar un estudio, y tos recursos son limitados. Un tema se convierte en el
centro de atencion. No hay forma de desarrollar bien el tema sin ignorar tem-
poraimente muchos aspectos del caso. El trabajo ya no esta en el estudio del
caso, sino en el estudio del tema. ;Se puede volver al primero con tiempo
suficiente? ¢ El investigador puede volver de alguna forma al estudio en su
totalidad? “Det &s ett problem”, como se dice en Suecia. En el trabajo de estu-
dio de casos existe una tension pertinaz entre el caso y los temas. Unos y
otros exigen para su estudio mas tiempo del que se dispone. Tanto en el estu-
dio instrumental como en el intrinseco de casos, uno y otros compiten por
UNOS recursos escasos.

Preguntas informativas generales

Ademads de las preguntas tematicas, estén las preguntas generales que
hay que responder. Las preguntas generales buscan la informacién necesaria
para la descripcion del caso. Al investigador sin experiencia, sobre todo, le
ayuda y le da confianza disponer de una descripcioén general de los aspectos
maés importantes, incluso de los secundarios, gue requieren atenciéon. En el
estudio colectivo de casos, una dedicacion temprana a los asuntos comunes
facilita el posterior andlisis transversal. Algunos investigadores utilizaran una
descripcion general de los asuntos como primera estructura conceptual, y
otros como estructura subordinada a la estructura tematica.

El siguiente es un ejemplo real de un esquema general de asuntos. E! for-
mador en matematicas Douglas McLeoD preparé la tabla que se presenta a
continuacion, para un estudio de casos sobre el desarrollo de los Niveles del
NCTM (National Council of Teachers of Mathematics, 1989). McLeoD seguia
un modelo elaborado por el asesor de proyectos Michael HuBeRMAN (MILES
y HUBERMAN, 1984). Para cada pregunta, McLeoD identificé la fuente prin-
cipal de datos (por ej. responsables del NCTM, coordinadores de mate-
maticas del Estado, y profesores) y cred un sistema de clasificacién para
almacenar y sacar datos (por ej. INHST-CHRON=Registro cronoldgico de
acuerdos). El esquema general ofrecfa un inventario de los datos que se
necesitaban —seguin se consideraba al iniciar el estudio. Era un es-
guema susceptible de ser ampliado, subdividido, y recortado durante el pro-
ceso.
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Las preguntas de la investigacién en e! estudto de casos
de los Niveles del NCTM

1 Antecedentes e historia
1.1 | Circunstancias en la$ que se desarrollaron/aceptaron los Niveles del
NCTM. El registro cronoidgico.
1.2 | Principales “defensores”. Funcién que han desempefado administrado-
| res, profesores, etc.
1.3 Fundéh que ha desempefado el NCTM en los acuerdos en el 4mbito del
Estado/local.
1.4 | Contexio del momento. Social, econ&mico, politico, ete.
Contexto actual. Social, econdmico, politico, etc.
Caracteristicas de la escuela, distrito, barrio.
2. Proceso de evaluacion y desarrolio
2.1 | Motivaciones e incentivos.
¢Las decisiones eran pragmaticas (para hacerlo mejor)?
¢ Las decisiones eran estratégicas (para sacar provecho)?
;Las dacisiones eran inherentes (un avance evidente)?
¢Las decisiones eran pedagégicas (para mejorar el aprendizaje)?
2.2 | ¢Se consideraba que los Niveles eran la solucién a un problema?
¢ Cuédles eran las primeras percepciones de los Niveles?
- Qué expectativas se plantearon? |
2.3 | Caracteristicas, orientacion de los usuarios.

Principios pedagogicos de los usuarios. Constructivistas, ete.

Edad, experiencia, curriculum, calidad técnica de los defensores.

Edad, experiencla, curriculum, calidad técnica de los adversarios.

(Continda)
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2.4 | Percepciones iniciales sobre
c6mo se debian utilizar los Niveles en el aula.
el grado de complejidad de los Niveles.
las destrezas y las capacidades que se exigian al profesor.
la claridad de los Niveles.
V la adecuacién con los estilos docentes existentes, la disposicion de los
alumnas.
2.5 | Cuestiones econdmicas para el desarrollo de acuerdos.
¢Suponen algun problema los costes, la disponibilidad de materiates?
3 Perspectivas y produccién de los responsables del proyecto
3.1 | Orientacién del NCTM respecto a la ensefianza de mateméticas.
3.2 | Componentes basicos de la innovacién.
La exigencia del NCTM de una “puesta en préctica fiel”.
3.3 | ;Cémo ve el NCTM este lugar de trabajo?
¢ Es parecido a otros lugares piloto o de observacion?
3.4 | ¢Cuadl es la conexién entre el NCTM y el lugar de trabajo?
¢ Existen interacciones entre ambos en este momento?
4 Adecuacién de la organizacién
4.1 ¢ Los Niveles encajan bien en un plan mas amplio de mejora?
4.2 | ilLos Niveles se acomodan bien entre otras tareas?
4.3 | s;Los Niveles encajan con los curricula actuales de mateméticas y
ciencias?
¢Los Niveles se adecuan a la visién politica y de futuro?
Etc. etc. siguiendo con los puntos 5, 6,...
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Esta larga lista de preguntas generales cubria las necesidades previas de
informacion. Las preguntas tematicas del estudio eran algo diferentes. Di-
rigian su atencién a los problemas y las perplejidades mas importantes que
se debian resolver. La siguiente es una lista de temas para el estudio de
casos de McLEeob.

Temas para el estudio de casos sobre los Niveles del NCTM

1. ¢lLa conceptualizacion de la ensefanza de las matematicas en los nuevos
Niveles era una nueva concepcidn de lo que requeria la nueva sociedad con-
temporanea, o se trataba de una reafirmacion en compromisos ideolégicos
antiguos no cumplidos con anterioridad?

2. ¢los Niveles exigian una reforma curricular y pedagogica? ;Sus responsa-
bles pensaban en la necesidad de cambios en las matematicas que se debian
aprender, y de cambios en los métodos de ensehanza?

3. (Se creia en la posibilidad de resolver la vision de la ensefianza de las
matematicas expresada en los Niveles con la exigencia popular y politica de
una educacién responsable?

4. ;Los especialistas en mateméticas de los Departamentos de Educacién del
Estado tenian poder en el movimiento? Si el desarrolio de los Niveles era un
movimiento, intencionado © no, para la recuperacién del control profesional
del curriculum, que se habia perdido en favor de los responsables politicos del
Estado, ;qué papel desempefiaban esos especialistas?

Obsérvese cuan diferentes son estas preguntas tematicas de las pregun-
tas generales para el mismo estudio.

El grado de identificacién previa de las preguntas de la investigacion difie-
re entre los distintos investigadores. Es habitual que el trabajo de campo en el
estudio de casos oriente la investigaciéon en sentidos imprevistos, por eso
resultan problematicos unos esquemas previos excesivos. Pero las cuestio-
nes practicas (presupuestos, colaboradores, material, etc.) imposibilitan prac-
ticamente poder hacerse una idea completa del caso antes de disefar el estu-
dio. Por eso, el investigador elabora una lista de preguntas flexible, redefine
progresivamente los temas, y valora las oportunidades para aprender lo
imprevisto. Es un estilo de investigaciéon que con la experiencia se hace mas
facil de dirigir.

Preguntas para recoger datos clasificados

Una de las decisiones (o reafirmaciones, para los que, como el autor, tien-
den a repetir una y otra vez el mismo esquema en el estudio de casos) que se
debe tomar muy pronto es cuanto se va a apoyar en los datos clasificados, y
cuanto en la interpretacion directa de la observaciéon. En muchos informes de
estudio de casos aparecen tanto los datos clasificados como la interpretacion
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directa, pero normalmente la carga conceptual le corresponde a unos o a la
otra. Cuando el trabajo esté concluido ¢ los asertos estaran basados en la fre-
cuencia de acontecimientos contingentes o0 en descripciones narrativas?
¢ Nuestros lectores estardn mas complacidos con una enumeracion objetiva
de incidentes, o con la descripcién de acontecimientos con la finalidad de
descubrir la esencia de ©? Los principales esfuerzos por desarrollar una com-
prension por medio de los datos clasificados requerirdn normalmente una
identificacién temprana de las variables relevantes, y de las situaciones en las
que las variables sean observables; del mismo modo que los principales
esfuerzos por desarrollar [a comprensién mediante la interpretacién directa es
méas probable que alcancen su objetivo con una identificacion temprana de las
situaciones en las que se revelen los temas.

Los datos clasificados se obtienen, sobre todo, por medio de categorias
en que se divide una variable. Si la variable es la “Participacién”, las cate-
gorias podrian ser Alta, Media y Baja. O Activa y Pasiva. Normalmente, las
variables basicas estan arraigadas en los temas. Supongamos que el caso es
una middle school™, y uno de los temas es la conveniencia de que los profe-
sores se esfuercen en desarrollar en los alumnos un sentido de responsabili-
dad de su propio aprendizaje. El investigador podria categorizar la variable
“Esfuerzo del profesor” de esta escuela como: 1) exigencia de hojas de con-
trol de deberes, 2) charlas para animar y dinamizar, 3) recompensa de las
manifestaciones de responsabilidad en el aula, y 4) recompensa de las mani-
festaciones de responsabilidad fuera del aula. Se podria hacer un recuento de
cada uno de los ejemplos observados, o se podria clasificar a los profesores
segun el criterio del tipo de conducta que observan con mayor regularidad.
Los estudios sobre investigacion, o los trabajos previos sobre el tema, pueden
facilitar categorias de esfuerzo del profesor, pero en la mayoria de los casos
el investigador tendra que definir la variable y establecer las categorias. Con
ello, es probable que las categorias sean relevantes, pero es menos probable
que las definiciones sean precisas y que la clasificacion sea realista.

Esa pregunta de ia investigacion constituye un tema porque existen
problemas en saber responsabilizar a los alumnos de su propio aprendizaje
(por €j., eligen objetivos de aprendizaje diferentes de los del profesor), y exis-
ten formas alternativas, aunque no siempre exentas de problemas, de conse-
guir que los profesores hagan ese esfuerzo. El investigador, en la formulacién
general del tema, puede identificar algunos de los problemas y algunos de los
resultados posibles. La variable resultado se puede categorizar como la fre-
cuencia o la calidad de la responsabilidad que asumen los alumnos. Supon-
gamos que uno de los objetivos del investigador al estudiar el tema sea com-
pletar la siguiente tabla mediante observaciones en un gran ndmero de aulas,
antes y después del esfuerzo de todos por incrementar la responsabilidad de
los alumnos en su proceso de aprendizaje.

* Véanse los Esquemas de los Sistemas Educativos en Estados Unidos y en Espafia en
fas paginas 150y 151 de esta misma obra. (N. del E.)
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Recuento de los premios dados por el profesor
a las manifestaciones de responsabilidad de los alumnos

CLASE
OBSERVACION A B | C D E F G H i J
Septiembre
Mayo

Silos premios fueran mas numerosos en la fila inferior, seria un dato que
serviria de base para afirmar que existe un evidente incremento del esfuerzo
del profesor por premiar a los alumnos que asumen responsabilidad en su
aprendizaje. Algunos investigadores introducirian otras variables adicionales,
tales como la participacién del profesor en actividades de formacién, las dife-
rentes manifestaciones de responsabilidad y el tipo de premios ofrecidos.

Los modelos de interaccién profesor-alumno pueden ser otro sistema de
clasificacién. El investigador que conozca el analisis de interacciones de Flan-
ders 3 puede ensayar su esquema en un grupo piloto para averiguar si la ratio
que en él se dispone encaja con el objetivo correspondiente. Este formulario
para ia recogida de datos era uno de los sistemas que se empleaba en los
anos sesenta para estudiar la interaccion profesor-alumno en el aula, y adn se
sigue empleando ocasionalmente. Presta mayor atencién a los estilos
pedagégicos que al contenido curricular, como indican las diez categorias
que dispone para la comprobacion observacional.

Categorias disponibles para la comprobacion cada 3 minutos

1. Acepta las opiniones: Acepta y clarifica las diversas opi-
niones de los alumnos sin ningtin tipo de coaccién. Las opinio-
nes puaeden ser positivas o negativas. Se prevén y se per-
mite que afloren de nuevo.

2. Encomia o anima: Encomia o anima la accién o la con-
ducta del alumno, hace bromas para relajar la tension, no a
expensas de otro alumno, asintiendo con la cabeza o con un
“um hm” o “sigue”.

3. Aceptacion de las ideas del alumno: Las clarifica.

4. Pregunta: Hace preguntas sobre los contenidos o sobre
los procedimientos para que las responda un alumno.

Intervenciones | Influencia
del profesor indirecta

(Continua)

3 Es evidente que los investigadores no van a considerar solamente los instrumentos v los
procedimientos que les resulten familiares. En la situacion anterior, el investigador en primer
lugar deber(a identificar a otros investigadores interesados en el tema y en la observacion de
clases, que le podrian aportar ideas. Buscar bibliografia, sobre todo manuales, serviria para
encontrar otras alternativas.
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5. Explicaciones: Presenta hechos u opiniones sobre los
contenidos o los procedimientos.

6. Instrucciones: Directrices, deberes u érdenes que se
espera siga el alumno.
- Intervenciones | Influencia | 7. Critica y justificacidn de la autoridad; Palabras dirigidas

del profesor directa a cambiar el modelo de conducta negativa del alumno a un
modelo de conducta positiva, regadinas, explicaciones de
por qué el profesor hace lo que hace; referencia exagerada
a sl mismo.

8. Respuestas del alumno: Respuesta del alumno al pro-
fesor. El profesor inicia el contacto o requiere la explicacion
al alumno.

9. Iniciativa propia del alumno: Actuacion esponténea del
alumno. Si “sefialar” al alumno sélo sirve para indicar quién
es el siguiente en hablar.

Intervenciones del alumno

10. Silencio o confusién: Pausas, periodos cortos de silen-
cio, y periodos de confusién en los que el observador no
sabe entender la comunicacion.

FUENTE: Adaptado de la version de MepLEY y MiTzeL (1963).

Con la observacion de clases, el investigador puede descubrir que las res-
puestas del profesor a las Categorias 3 y 4 aumentan, y que cada vez van
mas unidas al reconocimiento de que los alumnos asumen responsabilida-
des. Pueden compararse de varias maneras: “antes y después”, entre grupos
diferentes, contrastandolas con descubrimientos de estudios anteriores, 0
simplemente considerarlas como indicativo de la dedicacidn del profesor. La
forma de relacionarlas y analizarias depende de las preguntas de la investi-
gacion.

La clasificacién se emplea también para episodios completos, entrevistas
o documentos, para facilitar su recuperacién en momentos posteriores. Y
mientras tanto, se pueden clasificar partes de episodios, de entrevistas y de
documentos. Cuanto mas sencillo es el dato, mas facil resulta hacer distribu-
ciones y andlisis estadisticos. Cuanto mas complejo, mayor interpretacion
personal se requerira para su analisis. En teoria, una clasificacion elaborada
debe ayudar al investigador a tratar la complejidad, pero existe un limite en lo
lejos que el investigador puede ir a partir de los datos. Louis SmitH y David
Dwyer (1979) describen un famoso caso de investigacion en el que se clasi-
ficaron de multiples formas miles de breves episodios etnograficos. El registro
informatico de uno de aquellos observadores ilustra cémo funcionaba el pro-
yecto:;

LA REUNION DEL COMITE DE REVISION PREVISTA PARA EL SEPTIMO
PERIODO EMPEZABA A LA 12.37 PM. EN EL DESPACHO 00003. A LA REU-
NION MENSUAL ASISTEN SOLO LOS MIEMBROS ELECTOS. A LAS 1245
ESTABAN TODOS LOS MIEMBROS ASISTENTES: 00183, 00193, 00203,
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00003, 00213, 00193, 00223, 00223, 00143 Y 00253. (Ademas de registrar este
dato con los cédigos de diez personas, se introdujo también el cédigo 90110 y
91300 que podrian corresponder al Comité de Revision y al de Puntualidad.)

00243 DIJO: “ESTOY VIENDO ESTE INFORME PRESUPUESTARIO. SE
DEBERIA EMPLEAR UNA CONTABILIDAD DE DOBLE ENTRADA”. 00103
ABRIO LA REUNION DISCULPANDOSE POR UTILIZAR UN LIBRO DE CONTA-
BILIDAD NO HABITUAL. 00243, 00103, 00203, 90810, 91900, 90100, 91500,
90110, 90410, 91300.

Era evidente que el sistema de clasificacién era demasiado elaborado
para que pudiera ser util a tos investigadores. Habia demasiados términos
equivalentes, tedricamente conectados por un “Indice de clasificaciones afi-
nes”, pero muy dificil de manejar. Cuando los cédigos se complican en exce-
s0, ni siquiera los investigadores con mas experiencia son capaces de encon-
trar lo que saben que han almacenado.

A lo largo de este libro hablaremos mas sobre clasificacién, preguntas
generales y estructura tematica. Al principio deciamos que formular las pre-
guntas de la investigacidn quiza sea lo que requiera una reflexion mas ardua.
A veces, el patrocinador de la investigacién es quien establece las preguntas,
otras veces simplemente van apareciendo a lo largo del proceso, pero lo mas
habitual es que sea preciso desentrafarlas y pulirlas. Las mejores preguntas
de la investigacion son las que evolucionan durante el estudio. En el préximo
capitulo veremos con mayor claridad cdmo se produce esto. Las preguntas no
solo son el punto de referencia durante la recogida de datos y en la redaccion
del informe, sino que precisan el sentido de los estudios previos y clarifican la
utilidad diferencial de los posibles descubrimientos. Las buenas preguntas de
la investigacion son especialmente importantes en los estudios de casos por-
que el caso y el contexto son infinitamente complejos y los fenémenos fluyen
y se escapan. En un mar de acontecimientos, el investigador busca algo a
que agarrarse.

0 <==>19

Il TALLER [Tl

Cuando imparto el curso semestral sobre métodos de investigacion con
estudio de casos, hago que mis alumnos dediquen gran canfidad de tiempo
al trabajo de campo, observando, entrevistando, examinando documentos.
Esta actividad es imposible en un curso de corta duracion. Sin embargo, en el
curso de Suecia, decidi que los participantes hicieran al menos una obsetva-
cion de campo. Escogieron como caso la ceremonia de graduacion del Cen-
tralia Gymnasiet y dedicaron un dia a la observacion y a la redaccion de un
informe de 1.000-1.500 palabras. En parle porque el inferés que tenfiamos en
el caso era informal y quiza porque parecia tener poca trascendencia educa-
tiva, la cuestion de los temas fue dificil. Karin dijo que le gustaria observar
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todos los extrafios medios de transporte que los padres utilizaban para acom-
panar a sus hijos a casa después de la ceremonia. A Mats le interesaban los
cambios en la tradicion de autorizar a algunos para que lucieran los birre-
tes blancos de graduacién. Me preocupaba que todo esto se alejara del estu-
dio real de 8: la ceremonia. Les insisti en que se centraran en la trascenden-
cia educativa de la ceremonia y de las decisiones sobre el desarrollo del pro-
grama que posiblemente estaban todavia en fase de elaboracion.

Los alumnos del curso observaron la graduacion, redactaron los informes,
y hablamos sobre todo ello. Después les pedi que intentaran formular pre-
guntas temadticas de nuevo. Estas son algunas de las que escribieron:

1. ¢Como intentaba mantener el control el director?
2. ¢Qué pensaban las madres sobre la graduacion?
3. ¢Los chicos rompieron el vinculo con el centro antes que la chicas?

“No, no y no”, dije. “Estas son preguntas generales informativas, intere-
santes, pero no apropiadas para dirigir una investigacion exhaustiva sobre la
ceremonia de graduacion”. Y me di cuenta otra vez de Io dificil que resulta
explicar la diferencia entre preguntas utiles de informacion y preguntas tema-
ticas de contenido importante.
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CAPITULO HlI

La naturaleza de la investigacion cualitativa

+ Comprension mediante la experiencia
* La interpretacion como método

 Otras caracteristicas de la investigacion cualitativa
* Reconocimiento de culpas

No existe una fuente unica de la investigacion cualitativa. Su historia es
variada, parte de la evolucién de la curiosidad humana a lo largo de los
siglos, y etndgrafos, psicélogos sociales, historiadores y criticos literarios la
encauzaron formalmente (BoGDAN y BikLin, 1982; Eco, 1994; HamiLTON, 1981;
ST1ake, 1978). Hace un siglo, el filésofo Wilhelm DiLTHEY sostenia que la cien-
¢ia no se movia en un sentido que ayudara a los humanos a comprenderse a
si mismos:

Sdlo desde sus acciones, desde sus manifestaciones inmutables, desde el
efecto que produce en otros, puede el hombre aprender sobre si mismo; asi que
aprende a conocerse s6lo por la via circular de la comprensién. Lo que fuimos,
¢6mo nos desarrollamos y nos convertimos en o gue somos, o aprendemos por
la forma en que actuamos, por los planes que una vez seguimos, por la forma en
que nos sentimos en nuestra vocacion, por los antiguos y caducos conocimientos,
por los juicios que hace tiempo se nos hicieron... Nos comprendemos, a nosotros
y a los otros, cuando transmitimos nuestras experiencias vividas a todo tipo de
expresion propia y a las vidas de los demas.

(DiLTHEY, citado en RicHMmAN, 1976, pag. 163.)

La ciencia puede ocuparse de estos momentos personales y circunstan-
ciales, pero la mayoria de los “cientificos humanos” prefieren estudiar grupos
de poblacién mas que la unicidad de las vidas individuales. Esta distincion
entre métodos cuantitativos y cualitativos es una cuestién de énfasis —ya que
la realidad es la mezcla de unos y otros. En cualquier estudio etnografico,
naturalista, hermenéutico u holistico (por ej., en cualquier estudio cualitativo)
la enumeracion y el reconocimiento de la diferencia de cantidad ocupan un
lugar destacado. Y en cualquier estudio estadistico o experimento controlado
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(por ej., en cualquier estudio cuantitativo) son importantes el lenguaje natural
con que se describen y ia interpretacion del investigador.

Un experio en métodos de investigacion, Philip RuNkeL (1990), describia
la actividad de los investigadores como la de echar las redes y la de compro-
bar muestras. Para averiguar las relaciones comunes entre los casos, echa-
mos las redes para capturar muchos casos. Para averiguar como funciona un
caso concreto, examinamos las muestras particulares. RUNKEL llamé a ese
echar las redes, es decir, a la suma de mediciones de los diversos casos,
método de frecuencias relativas. Los investigadores en estudio de casos, tan-
to los de orientacion cualitativa como los de orientacién cuantitativa, echan
las redes cuando se fijan en las frecuencias del caso, por ejemplo, como
cuantos alumnos lucian birretes blancos en la ceremonia de graduacion, y
cuando hacen andlisis transversales de casos. RUNKEL lamaba método de
muestras cuando el objetivo es aprender sobre la especie mediante el anali-
sis de una muestra, una gran muestra o una muestra (nica. Los investigado-
res en estudio de casos emplean el método de muestras, como método pri-
mordial, para llegar a conocer un caso particular de forma extensiva e
intensiva. En el estudio intrinseco de casos, hay poco interés en generalizar
sobre las especies; el mayor interés reside en el caso concreto, aunque el
investigador estudia también una parte del todo, y busca comprender qué es
la muestra, como funciona.

Hay que detenerse en tres diferencias importantes entre la orientacion
cualitativa y la cuantitativa: 1) la distincion entre explicacién y comprension
como objeto de la investigacién; 2) la distincion entre una funcién personal y
una funcién impersonal del investigador, y 3) una distincién entre conocimien-
to descubierto y conocimiento construido. Vamos a dejar hasta el Capitulo Vi
el estudio del conocimiento constructivista. Nos ocupamos ahora de las otras
dos distinciones.

Comprension mediante la experiencia

La distincién fundamental entre investigacion cuantitativa e investigacion
cualitativa estriba en el tipo de conocimiento que se pretende. Aunque parez-
ca extraio, la distincion no esta relacionada directamente con la diferencia
entre datos cuantitativos y datos cualitativos, sino con una diferencia entre
busqueda de causas frente a busqueda de acontecimientos. Los investiga-
dores cuantitativos destacan la explicacién y el control; los investigadores
cualitativos destacan la comprension de las complejas relaciones entre todo
lo que existe. La distincién entre investigar para ofrecer explicaciones e in-
vestigar para impulsar la comprensién ha sido desarroliada muy bien por el
filésofo finlandés Georg Henrick von WRIGHT en su libro Explanation and
Understanding:.

Se puede decir que practicamente cualquier explicacion, sea causal, teleold-
gica o de alguin otro tipo, incrementa nuestra comprension de las cosas. Pero la
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“comprensidn” tiene también un aspecto psicolégico del que carece la “explica-
cién”. Los metoddlogos antipositivistas del siglo xix insistieron en este compo-
nente psicoldgico, y quiza gquien o hizo con mayor énfasis fue SIMMEL, que pensa-
ba que la comprensién como método caracteristico de las humanidades es una
forma de empatia o de recreacion en la mente del pensador del clima mental, los
pensamientos, los sentimientos y las motivaciones de los objetos de su estudio...
La comprensidn esta unida también a la intencionalidad, de una forma que no lo
estd la explicacion. Se comprenden los objetivos y los propésitos de un agente, el
significado de un signo o de un simbolo, y la relevancia de una institucién social o
de un rito religioso. Esta...dimensién de intencionalidad ha llegado a desempenar
una funcién primordial en los estudios mas recientes sobre metodologia. (Pag. 6.)

Von WRIGHT aseguraba que se requieren las explicaciones para incre-
mentar la comprensién, y que a veces la comprension se expresa en términos
de explicaciéon —pero los dos objetivos son epistemoldgicamente bastante
distintos. Insistia en una diferencia importante para nosotros, la diferencia entre
estudios de casos que tratan de identificar las relaciones de causa y efecto, y
los que tratan de comprender la experiencia humana.

En el capitulo anterior sefaldbamos estos dos ejemplos de preguntas
tematicas:

¥, (El hecho de que las horas lectivas hayan pasado de atender a cuatro
grupos a atender cinco afecta a la calidad de la ensefianza?

9, ;Participan menos en el trabajo los profesores que residen fuera de la
comunidad?

La primera constituye un ejemplo de busqueda de una causa de la calidad
de la ensefianza (por ej., busca una explicacion), y es el tipo de pregunta mas
habitual en el estudio cuantitativo de casos. La segunda es un ejemplo de
busqueda de la comprensién, una descripcion de las cosas que ocurren méas
o menos en el mismo momento, sin esperar una explicacion causal. Estas
descripciones contingentes no causales como 4, son el objetivo habitual de
las preguntas tematicas del estudio cualitativo de casos. La desctripcién de
Harper School del Capitulo X apenas explica por qué las cosas eran como
eran; mas bien describe en profundidad cémo eran las cosas en un determi-
nado lugar y en un determinado momento.

Von WRiGHT también hablaba de empatia, el conocimiento de 1a situacion
de otro mediante la experiencia propia de la misma. La investigacién cualita-
tiva intenta establecer una comprension empatica para el lector, mediante la
descripcidn, a veces la descripcion densa, transmitiendo al lector aquello que
la experiencia misma transmite.

Siguiendo las orientaciones de DILTHEY, el investigador en estudios cuali-
tativos de casos intenta facilitar la comprensién al lector, ayudar a compren-
der que las acciones humanas importantes pocas veces tienen una causa
simple, y que normalmente no se producen por motivos que se puedan ave-
riguar. Basta con reconocer algunos de los acontecimientos simultaneos
(por €j., las polémicas que se suscitan en las reuniones, el cambio de tiempo,
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los mensajes dejados en el correo, una expresiéon de confianza inesperada
—algunos de los cuales pueden incidir en las decisiones de esa tarde). Estos
sucesos complejos se producen continuamente, sin que haya oportunidad, ni
siquiera posibilidad, de sonsacar las causas. Es posible que el deterioro del
sistema escolar o el éxito del cambio en la ensefianza en un aula no tengan
ni causas ni manifestaciones simples. Para el pensador cualitativo, la com-
prensién de la experiencia humana es una cuestion de cronologia, mas que
de causas y efectos.

Los métodos de la investigacién cuantitativa han surgido de la busqueda
cientifica de la causa y el efecto, expresada en ultima instancia en una teoria
fundamentada en hechos (grand theory). Para establecer generalizaciones
que sean aplicables a diversas situaciones, la mayoria de los investigadores
de orientacion semejante a la de las ciencias sociales realizan observaciones
en situaciones diversas. Intentan eliminar aguello que sea meramente situa-
cional, y hacer que los efectos contextuales “se compensen mutuamente”.
Tratan de anular el contexto con el fin de averiguar las relaciones explicativas
mas generales y constantes. La generalizacién es un objetivo importante, y
relevante para otros posibles casos. Para los investigadores cuantitativos la
unicidad de los casos normalmente es un “error”, algo ajeno al sistema de
la ciencia explicada. Para los investigadores cualitativos la unicidad de los
casos y de los contextos individuales es importante para la comprensién. La
particularizacién es un objetivo importante, llegar a entender la particularidad
del caso.

Permitame el lector que recurra a mi propia experiencia para sefialar que
la mayor parte del trabajo en evaluacion de programas ha estado dominada
por la busqueda de explicaciones fundamentadas en hechos (grand explana-
tions). El empleo de mediciones formales y de anélisis estadisticos, por ej., de
la cuantificacion, se debe al deseo de hacer posible un estudio simultdneo
de un gran niimero de casos diferentes, para situar al investigador en posi-
cién de realizar generalizaciones formales sobre el programa. Michael Scri-
VEN (1978) y Lee CRONBACH y colaboradores (1980) han sefalado lo inade-
cuado de esta vision estadistica y de ciencia basica para la evaluacion de
programas, aduciendo la particularidad del programa, su situacionalidad, y su
contexto politico. Ambos han insistido en la responsabilidad del evaluador
como autor de descripciones e interpretaciones especificas del programa.

Estas preocupaciones epistemologicas nos devuelven a los significados
habituales del estudio cuantitativo y cualitativo. Para perfeccionar la busque-
da de explicacion, los investigadores cuantitativos perciben lo que ocurre en
términos de variables descriptivas, representan los acontecimientos con
escalas y mediciones (por ej., nimeros). Para perfeccionar la busqueda de
comprension, los investigadores cualitativos perciben lo que ocurre en clave
de episodios o testimonios, representan los acontecimientos con su propia
interpretacion directa y con sus historias, por ej., relatos. El investigador cua-
litativo emplea los relatos para ofrecer al lector la mejor oportunidad de alcan-
zar una comprension del caso que se base en la experiencia.
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La interpretacion como método

Los defensores de lo cualitativo, como Egon Guea e Yvonna LINCOLN
(1982) y Elliot EisNER y Alan PesHKIN (1990) otorgan mayor prioridad a la inter-
pretacién directa de los acontecimientos, y menor a la interpretacién de los
datos de las mediciones. En “Guerra y Paz”, ToLsToy (1869/1978) decia:

Mediante la razén el hombre se observa a si mismo, pero sélo se conoce a si
mismo mediante la conciencia. (Pag. 1.427.)

Toda investigacion depende de la interpretacién, pero en los modelos
cuantitativos habituales se produce un esfuerzo por limitar la funcién de la
interpretacion personal del periodo que media entre el momento en que se
disefa la investigacién y el momento en que se recogen los datos y se anali-
zan estadisticamente —un periodo que a veces se considera “libre de valo-
res”. Los modelos cualitativos habituales requieren que las personas mas res-
ponsables de las interpretaciones estén en el trabajo de campo, haciendo
observaciones, emitiendo juicios subjetivos, analizando y resumiendo, a la
vez que se dan cuenta de su propia conciencia.

Esta diferencia entre cualitativo y cuantitativo guarda relacion con dos
clases de preguntas de la investigacién. En los estudios cuantitativos, esas
preguntas buscan una relacién entre un pequefio nimero de variables. Por
ejemplo: “;Existe una correlacién continua entre los logros del alumno y la
formacién del profesor, en una variedad de situaciones que se producen en el
aula y en la comunidad?” Los esfuerzos van dirigidos a acotar la investigacion
para que sea operativa, a definir las variables, y a reducir al minimo la impor-
tancia de la interpretacién hasta que los datos estén analizados. En los pri-
meros momentos, es importante que el investigador cuantitativo interprete de
qué forma las relaciones entre las variables van a reducir la inconsistencia de
la explicacién vy, al final, debe incrementar la importancia que otorgue a sus
generalizaciones sobre las variables. Entre ambos momentos, es importante
no permitir que la interpretacién cambie el curso del estudio.

Lo caracteristico de los estudios cualitativos es que dirigen las preguntas
de la investigacién a casos o fenémenos, y buscan modelos de relaciones
inesperadas o previstas. Por ejemplo: “;,Qué ocurre con las relaciones perso-
nales entre los profesores que participan en un proyecto de recuperacién en
lectura, si se les obliga a emplear una metodologia de resolucion de proble-
mas?” O si el proyecto hubiera sido puesto en practica con antelacion, ;qué
ocurrié con tales relaciones personales? Las variables dependientes se defi-
nen por criterios de experiencia mas que por criterios de operatividad. Las con-
diciones situacionales no se conocen ni se controlan de antemano. Se prevé
que incluso las variables independientes se desarrolien de forma inesperada.
Es esencial que la capacidad interpretativa del equipo de investigadores no
pierda hunca el contacto con el desarrollo de los acontecimientos y con lo que
se va revelando, en parte para reorientar las observaciones y proseguir con los
temas que afloren. Por eso, la distribucién de recursos es diferente. La depen-
dencia de instrumentos cuidadosamente desarrollados y de observaciones
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redundantes controladas, caracteristica de un estudio cuantitativo, se sustitu-
ye por la colocacién de los investigadores mas capacitados en contacto direc-
to con los fendémenos, y con juicios mucho mas subjetivos sobre el significado
de los datos. Uno de los grupos requerira la mayor experiencia para el desa-
rrollo de instrumentos, antes de la recogida de datos, y el otro grupo la reque-
rira en el lugar de trabajo para realizar observaciones interpretativas.

En su excelente resumen sobre la naturaleza del estudio cualitativo en el
libro de WitTRoCK, Handbook of Research on Teaching, Frederick ERICKSON
(1986) sostenia que la principal caracteristica de la investigacién cualitativa
es el lugar central que ocupa la interpretacion. Decia que los resultados de la
investigaciéon no son tanto “descubrimientos” como “asertos”. Después de
una intensa interaccion del investigador con las personas, objeto del estudio
o no, después de una aproximacion constructivista en la bdsqueda del cono-
cimiento (véase el Capitulo VI), después de considerar la intencionalidad de
los participantes y su subjetividad, por descriptivo que sea el informe, en ulti-
ma instancia el investigador termina por dar una vision personal.

EricksoN se fijaba en el tradicional énfasis de los etndgrafos en los temas
émicos, aguellos valores y preocupaciones que se manifiestan en la conducta y
el lenguaje de las personas estudiadas. Clifford GEertz (1973) lo ilamaba “des-
cripcion abierta”. No se referia con este término a las complejidades descritas
de forma objetiva; es una descripcion que recoge las percepciones particula-
res de los actores. ;Pueden aceptar los lectores una descripcion subjetiva? A
menudo, el objetivo del investigador no es tanto una representacién veridica
como un estimulo a una reflexion posterior, con lo que se ofrece a los lectores
las mayores oportunidades de aprendizaje. Deborah TRUMBULL y yo (STAKE Yy
TRuMBULL, 1982) llamabamos “generalizacion naturalista” al aprendizaje que se
realiza mediante la experiencia y proponian que el investigador cualitativo fuera
capaz de organizar el estudio de forma que ofreciera las maximas oportunida-
des a la generalizacién naturalista. De esta forma, el estudio se basaria en el
actor y en la experiencia del lector, un hecho ya comun en muchas disciplinas,
tales como la historiografia, la filosofia, la literatura y la musica. Claude DeBuSSY,
cuando componia La Mer en su estudio de Paris y no junto al mar, decia:

Dispongo de mis recuerdos, que son mejores que los mismos paisajes mari-
nos, cuya belleza a menudo enturbia el pensamiento. Quienes me escuchan tie-
nen su propio caudal de recuerdos para que yo los desentierre.  (Cox, pag. 26.)

La funcién de la investigacion no es necesariamente la de trazar el mapa
y conquistar el mundo, sino la de ilustrar su contemplacion. De los estudios
cualitativos de casos se esperan “descripciones abiertas”, “comprensién
mediante la experiencia” y “realidades mdltiples”'. No se puede sencillamen-
te disefar la busqueda de significados complejos, ni alcanzarlos de forma

! Las personas perciben las cosas de forma diferente, debido no sélo a la sencillez de sus
observaciones, sino a que la experiencia determina en parte los significados. En el Capitulo VI
nos ocupamos dei manejo de diferentes realidades.
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retrospectiva (DenziN y LiINCOLN, 1994). Parece que se requiere una atencién
continua, una atencién que raras veces se puede mantener cuando los ins-
trumentos principales para la recogida de datos son listas de control o puntos
de encuestas interpretables. En el estudio cualitativo de casos es de gran
importancia la funcidn interpretativa constante del investigador.

Otras caracteristicas de la investigacion cualitativa

Ademas de su orientacién alejada de la explicacién de causa y efecto, y
su propension a la interpretacién personal, la indagacion cualitativa se distin-
gue por su acento en ¢l trato holistico de los fenémenos (SCHwANDT, 1994). Ya
he sefialado que la epistemologia del investigador cualitativo es existencial
(no determinista) y consiructivista. Estas dos visiones van unidas habitual-
mente a la idea de que los fendmenos guardan una estrecha relacion entre si
debida a acciones fortuitas, y que la comprension de los mismos requiere la
consideracién de una amplia variedad de contextos: temporales y espaciales,
histéricos, politicos, econémicos, culturales, sociales y personates.

Asi pues, se considera que el caso, la actividad y el sticeso son Unicos, a ia
vez que comunes. La comprensiéon de cada uno de ellos exige comprender
otros casos, otras actividades y otros sucesos, pero también comprender la uni-
cidad de cada uno. La unicidad no se establece particularmente comparandola
en un nimero de variables —podrian existir pocas posibilidades de que una se
alejara de la norma— sino que las personas préximas al caso lo entienden, en
muchos sentidos, como algo sin precedentes e importante, en otras palabras,
como una unicidad decisiva. Los lectores son dirigidos hacia este sentido de la
unicidad a medida que leen los relatos, los esbozos y las explicaciones de expe-
riencias (VAN MaaneN, 1988). Se intuye que el conjunto de caracteristicas, la
secuencia de los acontecimientos, son diferentes. Se considera que la unicidad
es de importancia fundamental para la comprension del caso particular.

En sus intrusiones en los habitats y los asuntos personales, los investiga-
dores cualitativos son no intervencionistas. Intentan ver {o que hubiera ocurri-
do si ellos no hubieran estado presentes. Durante el trabajo de campo, tratan
de no llamar la atencién, ni hacia si mismos ni hacia su trabajo. Una vez en
sus sitios, se esfuerzan por evitar crear situaciones para comprobar sus hip6-
tesis. Intentan observar lo corriente, y observarlo lo suficiente para ver qué
significa corriente en este caso. Para ellos, la observacion naturalista ha sido
el medio primordial de conocimiento. Cuando no saben ver por si mismos,
preguntan a otros que sepan. Una vez se han registrado datos formales, los
vierten en documentos. Pero la mayoria de ellos favorecen una visién per-
sonal de la experiencia con el fin de que, desde su propia participacion?, la
puedan interpretar, reconocer sus contextos, indagar en los diferentes signifi-

? La observacion participativa es una técnica desarroliada por los etnégrafos, para obser-
var a la vez que se desempefia una funcién activa en el grupo que se estd estudiando. Véase
SCHATZMAN y STRAUSS (1973).
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cados mientras estan presentes, y transmitir un relato naturalista, basado en
la experiencia, para que sus lectores participen en una reflexiéon similar.
Toda investigacion es la busqueda de modelos, de constantes. En Harper
School, descubri una serie de modelos relevantes para mis temas e impor-
tantes para mi informe. Por ejemplo, encontré el modelo del profesor que pen-
saba que la indisciplina requeria una mayor atencién inmediata que los
pobres resultados académicos. También descubri que disminuia el modelo de
dependencia de autoridades burocraticas distorsionadas por la reforma esco-
lar. Lo que en el estudio cuantitativo llamo correlacién o covariacion, en el
estudio cualitativo lo llamo modelo. Cuando pienso en un tema importante,
intento pensar en modelos que ayuden al lector a entender mejor el caso.

Reconocimiento de culpas

Los detractores del estudio cualitativo le atribuyen gran numero de defec-
tos (sobre las dudas expresadas por especialistas en estudio de casos, véase
la obra de Rob WALKER, Three Reasons for Not Doing Case Study Research,
1981 y la de Matthew MiLES, Qualitative Data as an Atfractive Nuisance, 1979).
La investigacion cualitativa es subjetiva. Es mas frecuente que origine nuevos
enigmas que soluciones para los antiguos. Su contribucion a la ciencia disci-
plinada es lenta y tendenciosa. Los resultados contribuyen poco al avance de
la practica social. Los riesgos éticos son sustanciales. Y el coste de tiempo y
dinero es elevado, muy elevado.

Se sabe que la pretensién de los investigadores cualitativos es realizar
una investigacion subjetiva. No se considera que la subjetividad sea un fallo
que hay que eliminar, sinc un elemento esencial de la comprension. Y aun
mas, la comprensién personal a menudo es una falsa comprension por parte
de los investigadores y sus lectores (PHILLIPS, 1990). La falsa comprensidn se
produce porque el investigador-intérprete no es consciente de sus propias
limitaciones intelectuales, y como consecuencia de los métodos defectuosos
que no consiguen evitar las falsas interpretaciones. Los investigadores cuali-
tativos tienen una respetable preocupacién por la validacion de sus observa-
ciones, y procedimientos habituales de “triangulacién” (véase el Capitulo VII),
cuyos propésitos se aproximan a los de los investigadores cuantitativos, pero
carecen de estrategias ampliamente consensuadas que sometan las falsas
comprensiones subjetivas a una comprobacion exhaustiva.

Los fendmenos que estudia el investigador cualitativo suelen ocurrir con len-
titud, y evolucionan en su acontecer. Se suele requerir mucho tiempo para llegar
a entender lo que ocurre. Es un trabajo de mucha mano de obra, y es dificil re-
cortar sus costes. Muchos estudios contindan porgue son fruto del entusiasmo.
Muchos de sus descubrimientos son esotéricos. El mundo del comercio y de los
servicios sociales se benefician muy poco de lo que se invierte en estudios cua-
litativos formales. Las recompensas pueden ser mayores para quienes estudian
SUs propias casas, sus negocios y sistemas con estos métodos, pero el autoes-
tudio muy pocas veces aporta la visién disciplinada del especialista.

© Ediciones Morata, S. L.



49

Muchos estudios cualitativos son estudios personalistas. Los temas im-
personales que se aplican a seres humanos observados con detenimiento se
convierten en temas personales. La intimidad siempre se encuentra en peli-
gro. La incitacién al delito esta siempre presente cuando el investigador, a
pesar de ser un convencido no intervencionista, plantea cuestiones y opcio-
nes que quien las deba responder no habia considerado previamente. Una
cierta fragilidad de conducta que de cerca parece tolerable, adquiere una ca-
tegoria ética dudosa cuando aparece en un relato lejano. Algunos “nos hace-
mos nativos”, adoptamos las costumbres de éstos, y nos acomodamos a los
puntos de vista y al sistema de valores de las personas del lugar —para des-
pués retroceder, con reacciones menos a su favor, cuando nos encontramos
otra vez con nuestros colegas universitarios (STake, 1986).

Optar por lo cualitativo no es una simple cuestién de si los beneficios pre-
vistos justifican estos costes. Los estudios intensivos e interpretativos siem-
pre tienen un atractivo aparente, como lo tenian incluso cuando muchos cen-
tros y facultades de investigacién no consideraban digno de respeto el estudio
cualitativo. El ser humano suele ser curioso, y los investigadores tienen una
obsesién especial por la investigacion. En cierta medida, estan controlados
por las reglas de la financiacion y sus disciplinas, pero unas y otras sélo con-
trolan si se informa o no del uso de métodos cualitativos —porque todos los
investigadores los usan. Hay veces en que todos los investigadores son inter-
pretativos, holisticos, naturalistas y partes en la causa y, en estos casos, por
definicién, son indagadores cualitativos.

[l TALLER

A mediados de la primera semana de nuestro curso de quince dias, dividi
a mis estudiantes graduados de Umea en cuatro grupos pequenos, y los nu-
meré del uno al cuatro. Les pedi que imaginaran que estaban observando a un
grupo de alumnos que se preparaban para la ceremonia de graduacion. Des-
pués deberian describir algunas cosas que hubieran imaginado. Sirviéndose
de las “Caracteristicas mds 0 menos especiales” que tenian en los apuntes
(debajo, numeradas del 1 al 4), tenian que describir al resto del grupo lo que
habian imaginado que ilustrara esa caracteristica del estudio cualitativo.

Caracteristicas mas o menos especiales del estudio cualitativo
Caracteristicas definitorias

1. Es holistico:
la contextualidad esta bien desarrollada;
astd orientado al caso (el caso se entiende como un sistema acotado);
evita el reduccionismo y el elementalismo; y
es relativamente no comparativo, y busca comprender su objeto mas que com-
prender en qué se diferencia de otros.

(Continta)
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2. Es empirico:
estd orientado al campo de observacion;
la atencién se centra en lo que se observa, incluidas las observaciones
hechas por los informadores;
hace todo lo posible por ser naturalista, no intervencionista; y
hay una relativa preferencia por la naturalidad linglistica en las descripciones,
con un cierto desdén por las grandes expresiones.
3. Es interpretativo:
los investigadores confian mas en la intuicion, con muchos criterios importan-
tes sin especificar;
los observadores de campo tratan de mantener despierta la atencion para
reconocer los acontecimientos relevantes para el problema; y
sintoniza con la idea de que la investigacién es una interaccién del investiga-
dor y el sujeto.
4, Es empdtico:
atiende a la intencionalidad del actor;
busca los esquemas de referencia del actor, sus valores;
aunque planificado, el disefio atiende a nuevas realidades, responde a nuevas
situaciones;
los temas son émicos, de enfoque progresivo; ¥
los informes sirven de experiencia indirecta

Caracteristicas del buen estudio cualitativo
(ademds de la anteriores)

1. Las observaciones y las interpretaciones inmediatas estan validadas:
es habitual la triangulacion de datos;
hay un esfuerzo deliberado por poner en duda las interpretaciones propias;
los informes contribuyen a que los lectores hagan sus propias interpretacio-
nes;y
los informes ayudan a los lectores a reconocer la subjetividad.
2. No es exhortatorio, y evita explotar la posicion privilegiada del especialista.
Es consciente de los riesgos que conlieva la investigacion de sujetos humanos.
4. Sus investigadores son competentes no sélo en sus métodos, y estan versa-
dos en alguna disciplina fundamental, sino que lo estan también en las dis-
ciplinas relevantes.

15

Los estudios cualitativos varian dependiendo de estas opciones

1. Los que estan orientados a la produccién de conocimientos, frente a los que
se inclinan por ayudar la practica/politica.
2. Los que buscan representar casos tipicos, frente a los que buscan aquello que
mejor pueda conducir a la comprension.
3. Los que respetan las realidades multiples (relativismo), frente a los que res-
petan la vision Gnica.
4. Aquellos cuyos informes ofrecen generalizaciones formales, frente a aquellos
cuyos informes sirven de experiencia indirecta.
Los que se proponen ofrecer conclusiones sobre valores, frente a los que
intentan facilitar el analisis de los mismos.

o
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CAPITULO IV

H

La recogida de datos

Organizacion de la recogida de datos
Acceso y permisos

La observacion

Descripcion de contextos

La entrevista

La revisién de documentos

No existe un momento determinado en que se inicie la recogida de datos.
Empieza antes de que lo haga la dedicacion plena al estudio: antecedentes,
conocimiento de otros casos, primeras impresiones. Una gran proporcién de
datos se basan en la impresién, se recogen de modo informal en los primeros
contactos del investigador con el caso. Mas adelante, muchas de estas pri-
meras impresiones se perfeccionaran o se sustituiran, pero en el conjunto de
datos se incluyen las observaciones mas tempranas.

El estudio cualitativo se aprovecha de las formas habituales de conocer
las cosas. El conocimiento es cerebral en gran medida, y sélo unas pocas
cosas quedan registradas. Todos los investigadores tienen un gran privilegio
y una gran obligacién: el privilegio de atender a aquello que consideran digno
de atencion, y la obligacién de sacar conclusiones de aquellas opciones que
son significativas para colegas y clientes. Una de las cualidades principales
de los investigadores cualitativos es la experiencia. Ademas de la experiencia
del habito de la observacion y la reflexion, la del investigador cualitativo es la
experiencia de saber lo que conduce a una comprension significativa, de
reconocer las buenas fuentes de datos, y la de comprobar, de forma cons-
ciente o inconsciente, la veracidad de lo que ve y la solidez de sus interpre-
taciones. Exige sensibilidad y escepticismo. Gran parte de ese conocimiento
metodolégico y de esa personalidad es fruto de un arduo trabajo, sometido
siempre al examen critico de colegas y asesores. Puede ser de ayuda la lec-
tura de materiales como este libro, asistir a cursos, analizar y leer informes de
campo (alguno de los cuales puede incluso servir de modelo), pero la expe-
riencia se adquiere sobre todo con la practica reflexiva.
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Formulario de observacion basada en el tema para
Case Studies in Science Education

Observador: Centro: Fecha: Hora: De ..... a. ...
Profesor/a Edad; Grupo: Fecha de la transcripcion:
25 35 50 65 el mismo dia

Experiencia del prof: | Ensefianza directa: | N.° de alumnos: | Asignatura:
Nula-Mucha Poca-Mucha

© = Archipolis Comentarios sobre los temas de la enssfian-

2a de las ciencias:
Resumen de la clase, actividades: 9,: respuesta a los recortes presupuestarios

9,: centro de la autoridad
8, preparacion del profesor
9,. materiales de practicas

Descripcién del aula | Orientacién pedagdgica | Objetivo del profesor | Referencias a:
zona de aprendizaje:| libro de texto: didactico: método cientifico:
Poca - Mucha Poca - Mucha Poco - Mucho Nulas - Muchas
zona de ciencias: ejercicios estdndar: heuristico: tecnologia:

Poca - Mucha Poca ~ Mucha Poco - Mucho Nulas - Muchas
zona de competicion:| resolucién de problemas: filético: ética, religion:
Poca - Mucha Poca - Mucha Poco - Mucho Nulas - Muchas

Las preguntas de la investigacién deben guiar lo que se hace en el campo
de trabajo, desde la obtencion del permiso de acceso al mismo hasta la trian-
gulacion de datos. A veces es Util elaborar un impreso para la recogida de datos,
en el que no sdlo haya espacio para registrar la informacién, sino que centre la
atencion en los temas de interés inmediato. La tabla anterior es una versién de
un formulario para observador de campo, elaborada por el grupo del CIRCE que
trabaja en Case Studies in Science Education (STAKE y EASLEY, 1979)'. Obsér-

1 Este formulario no fue utilizado de forma sistematica, debido a que algunos de los diez
investigadores no lo encontraban adecuado a su estilo de trabajo. En particular, consideraban
que alejaba demasiado su atencién de lo que deberian observar. En otras palabras, el formula-
rio hubiera sido un organizador conceptual, demasiado poderoso y demasiado restrictivo.
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vese que el formulario dispone de espacio para la informacién cualitativa y
cuantitativa requerida, para una narracidon explicativa, y para comentarios
sobre uno o mas temas. Todas las categorias de informacién y de interpreta-
cion estan dirigidas por las preguntas de la investigacién.

Organizacion de la recogida de datos

Siempre se dispone de poco tiempo. Quiza nos gustaria preparar algunas
escalas de buenas actitudes, o algunos asertos provisionales a los que res-
pondieran los grupos objetos del estudio —pero unas y otros podrian, por si
mismos, agotar el tiempo disponible. Y queremos contar con algo de reserva
para tratar las fuentes de datos inesperadas o los temas que surjan. Necesi-
tamos profundizar, quiza un plan de recogida de datos que evite desperdiciar
el tiempo en trabajos menos atractivos, como la transcripcién de las observa-
ciones, pero que a la vez permita una nueva distribucién del mismo sobre la
marcha. Debe ser un plan fundamentado en las preguntas de la investigacion.

Las partes absolutamente esenciales de un plan de recogida de datos son
las siguientes: la definicién del caso, la lista de las preguntas de la investigacion,
la identificacién de los ayudantes, las fuentes de datos, la distribucién del tiem-
po, los gastos, el informe previsto. Haremos muchisimas mas cosas de las que
estén previstas en la distribucién previa del tiempo, como la socializacién con los
actores del caso, vy la blisqueda de historias relevantes en el periédico —y es
bueno, ademas, que de cuando en cuando recordemos algunos de estos deta-
lles. El plan de recogida de datos debera ser elaborado, sobre todo, cuando uno
se enfrenta a un érgano de revisién dificil, como una comisién de doctorado o
econdmica. Las orientaciones del cuadro siguiente pueden servir de borrador
para un plan personal, corregido y aumentado, un recordatorio de aigunos
pasos importantes y de algunos detalles que el investigador debera atender.

Algunas orientaciones para la realizacién de observacion de campo
een el estudio de casos

I. ANTICIPACION

Revisar o descubrir 1o que se pretende al inicio de un estudio de casos.

Considerar las preguntas, las hipétesis 0 los temas que ya se han planteado.

Leer algunos trabajos sobre estudio de casos, tanto de contenido metodolégico
como ejemplos de ellos.

Buscar uno 0 mas estudios que se puedan utilizar como modelo.

Identificar el “caso”. ¢ Fue impuesto, seleccionado como representativo, o senci-
llamente conveniente?

Definir los limites del caso (o casos) tal como aparecen de antemano.

Anticipar problemas clave, acontecimientos, caracteristicas, espacios, personas,
signos fundamentales.

Considerar el posible destinatario de los informes preliminares y finales.

Elaborar un plan de accion inicial, que inciuya la definicién de la funcién del obser-

vador de campo. (Continua)
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If. PRIMERA VISITA

Organizar el primer contacto con el campo de estudio, negociar el plan de accion,
decidir los contactos habituales.

Redactar unos acuerdos formales sobre las obligaciones del aobservador y del
anfitrién.

Pulir fas normas de acceso con las personas implicadas, incluidos los sindicatos,
las Asociaciones de Padres y Profesores, la Administracién, etc.

Analizar los costes reales o posibles del anfitrion, incluidos los costes de tiempo.

Analizar los criterios para mantener la confidencialidad de los datos, fuentes e
informes.

Analizar la necesidad de que las personas revisen los borradores para validar las
observaciones, descripciones.

Analizar la publicidad que se debe dar al estudio, durante y después del mismo.

Identificar la informacidn y los servicios que se van a ofrecer al anfitrion, en caso
de que se ofrezcan.

Revisar el plan de accidn, la funcién del observador, los limites del caso, los
temas, segun sea necesario.

I. OTROS PREPARATIVOS PARA LA OBSERVACION

Hacer observaciones preliminares de actividades. ;Conviene hacer pruebas en
otro sitio?

Distribuir recursos a los distintos espacios, personas, métodos, temas, etapas.

Identificar a los informadores y las fuentes de datos concretos.

Seleccionar o desarrollar instrumentos o procedimientos estandar, si es el caso.

Disefiar un sistema de registro de datos, archivos, cintas, sistema de clasificacién;
almacenamiento protegido.

Estudiar de nuevo las caracteristicas, los problemas, acontecimientos, el publico,
que se consideran prioritarios.

IV. OTRAS ACTIVIDADES Y CONCEPTUALIZACIONES

Reconsiderar los temas u otra estructura teérica que oriente la recogida de datos.

Averiguar lo que saben quienes forman el publico, lo que quieren llegar a saber.

Disenar planes para el informe final y la propagacién de lo que se averigie.

Identificar las posibles “realidades multiples”, cémo la gente ve las cosas de
forma diferente.

Dedicar atencion a los distintos puntos de vista, conceptualizaciones.

V. RECOGER DATOS, VALIDAR DATOS

Realizar observaciones, entrevistas, rendir cuentas a los informantes, tomar
notas, utilizar encuestas, etc.

Registrar las disposiciones y las actividades de investigacion.

Seleccionar borradores, testimonios especiales, ejemplos.

Ordenar los datos en sucio; iniciar las interpretaciones.

Redefinir los temas, los limites del caso, renegociar las disposiciones con los anfi-
triones, segun sea necesario.

Recoger datos adicionales, mediante la réplica y la triangulacion, para validar las
observaciones clave.

(Continua)
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VI. ANALISIS DE LOS DATOS

Revisar los datos en borrador con diversas interpretaciones posibles.

Buscar modelos de datos (indicados ¢ no por los temas).

Observar posibles relaciones entre las disposicionss del programa, las activida-
des y los resultados.

Sacar conclusiones provisionales, organizar de acuerdo con los temas, estructu-
rar el informe final.

Revisar los datos, recoger datos nuevos, intentar rebatir los descubrimientos a
propésito.

Vil. FACILITAR LA COMPRENSION AL PUBLICO

Describir con detalle el espacio en que se desarrolld la actividad.

Considerar el informe como una historia; buscar aguelio que la hace incompleta.

Elaborar informes en sucio y hacer copias de materiales para uso del pablico.

Contrastarlos con miembros representativos de los diversos sectores del pubiico.

Ayudar a que el lector distinga la tipicidad y la relevancia de la situacién como
base para la generalizacion.

Revisar y propagar los informes y los materiales. Hablar con las personas.

El plan de recogida de datos puede ser parte de una propuesta formal.
Puede ser util pensar en aquello a lo que van a prestar atencion quienes revi-
sen esa propuesta. La siguiente es una lista de control para la revision de una
propuesta de estudio de casos.

Ejemplo de lista de control para calificar una propuesta

de estudio de casos
[ ]
Comunicacién

Claridad: ;La propuesta se interpreta bien?
Conjuncién: ¢Encajan bien todas las piezas?
Interés: ¢ Despierta el interés del lector?

Contenido

El Caso: ¢ Esta bien definido el caso?
Los Temas: ;Estan identificadas las principales preguntas de la investigacién?
Fuentes de Datos: ;Estdn bien definidas las fuentes de datos?

Método

Seleccion del Caso: ;Es razonable el plan de seleccion?
Recogida de Datos: ¢ Se apuntan las actividades de recogida de datos?
Validacion: ;Se indica la necesidad y la posibilidad de triangulacién?

Viabilidad

Acceso: ;Estan previstas las disposiciones para iniciar el trabajo?
Confidencialidad: ;Hay sensibilidad hacia la proteccion de las personas?
Coste: ¢ Son razonables las estimaciones sobre tiempo y recursos?
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Es facil verse abrumado por los detalles. La planificacion mas importante
es la que se refiere a lo esencial del estudio. ¢ Qué se necesita saber? ;,Cua-
les son las posibles relaciones que se pueden descubrir? A algunos investi-
gadores les gusta ir al campo de trabajo sin ideas preconcebidas, dispuestos
a empaparse de cualquier cosa que ocurra. Otros muchos piensan que desa-
rrollan mejor su trabajo con una preparacién completa para concentrarse en
unas pocas cosas, aunque con una disposicion abierta a acontecimientos
imprevistos que revelen la naturaleza del caso.

El investigador de casos debe disponer de medios para reflejar el progre-
so del estudio. Algunos emplean un tablén, un cuadro de tareas ya llevadas a
cabo, modificable para que éstas se puedan afiadir o suprimir. Otros contro-
lan el tiempo que emplean en las diversas tareas, temas y fuentes de datos,
para que no se produzca una distribucidn equivocada. Algunos disefian una
tabla de contenidos del informe final, con decisiones sobre su extensién gene-
ral y de cada uno de los apartados; después sefialan el progreso en funcién
de las paginas de cada seccidén prevista, de los datos reunidos, interpretados
y transcritos. Se puede caer en el error de dedicar excesivo tiempo a este
registro del progreso y, con tal sujecién al primer plan, a menudo se pierde el
contacto con lo que en realidad esta ocurriendo. Pero puede ser valioso dis-
poner al menos de un sistema sencillo.

El investigador debe disponer también de un sistema de almacenamiento
de datos. Para muchos, lo mas importanie es disponer de un diario o de un
cuaderno en el que se anota todo: calendario, nimeros de teléfono, notas de
observacion, gastos. Cada vez es mas frecuente que esta informacién se
guarde en archivos electronicos —que facilitan la divisién tematica de la infor-
macién y su edicién— pero el uso de registros escritos sigue siendo el prefe-
rido por la mayoria. Muchos continuan utilizando fichas, agrupadas y con indi-
ce alfabético, pero el principal sistema de almacenamiento y clasificacion de
datos textuales de la mayoria de los investigadores es el de archivos estandar
al estilo de los de las oficinas. Las carpetas de archivo identifican los temas,
lugares y personas. Algunas hojas de datos se fotocopian y se incluyen en
mas de un archivo. Los investigadores procuran recordar cuanto pueden
sobre la organizacion de los datos, pero se necesitan claves de clasificacion
y listas incluso para los proyectos mas sencillos. La gestién de datos es una
habilidad que se adquiere con la experiencia. Puede servir de ayuda, sobre
la marcha, el capitulo de Michael HuBERMAN y Matthew MiLES (1994) en el
Handbook de DENzIN Y LINCOLN.

Se plantea con regularidad la cuestion de en qué medida utilizar cintas
de audio y hasta de video. Estas Gltimas son registros fantasticos que el
investigador puede analizar (con mucho esfuerzo) para la interpretacion de
conjunto, pero las cintas son de muy poca utilidad para la preparacion de la
mayoria de informes. Ademas, un segmento de cinta de video puede servir
para completar las presentaciones, consultas o instrucciones orales. Las
cintas de audio son de gran utilidad para recoger las palabras exactas
empleadas, pero el coste de la transcripcién y 1o molesto que resulta, tan-
o para el investigador como para el protagonista de la grabacién, las hacen
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muy desaconsejables. Algunos investigadores encuentran que pueden
pensar mejor, reflexionar, indagar, si hay un magnetéfono en marcha. Pero
la cantidad de datos grabados con los que puede trabajar un investigador
es muy pequena. Este debe desarrollar la habilidad de tomar notas ta-
quigréaficas y contar con revisiones de los interesados para descifrar el sig-
nificado 2.

Se puede caer en el error de dejar las fuentes de dalos demasiado al
azar. No es probable que las personas con las que coincidamos casualmen-
te sean las mejores fuentes de datos. El investigador debe sentir el apetito
del entendedor por las mejores personas, lugares y ocasiones. Normalmen-
te “lo mejor” significa aquello que mejor nos ayude a comprender el caso, sea
caracteristico o no. Para ilustrar un tipo de eleccion, consideremos el estudio
de casos de Cynthia CoLE de una escuela del programa Buddy. Sobre una
base experimental, el Departamento de Educacién del Estado de Indiana dis-
tribuyé ordenadores personales de gran calidad entre los hogares de los
alumnos de cuarto curso, con fines académicos 3. Los casos (@ = una escue-
la) estaban ya seleccionados. Aunque habfa alguna coordinacién de la acti-
vidad, cada uno de los investigadores participantes debia desarrollar un estu-
dio de casos. Un tema principal se referia al impacto sobre la familia, pues en
la seleccion de las familias se tuvieron en cuenta ciertas expectativas sobre
la utilizacion del ordenador: debia estar a disposicién de los miembros de la
familia para que pudieran trabajar con textos, bases de datos y utilizar juegos,
pero se debia reservar un determinado tiempo para los deberes académicos
de cuarto curso. En la comunidad de CoLg, cincuenta hogares disponian de
ordenadores Buddy; la investigadora obtuvo informacién de cada uno de ellos,
pero las observaciones sélo se podian hacer en un pequefio numero de
hogares. ;Coémo seleccionarlos? CoLE considerd las caracteristicas de in-
terés: sexo de los alumnos, hermanos, estructura familiar, disciplina, uso
previo de ordenadores, otras tecnologias en el hogar, etc. Analizé estas
caracteristicas con los informadores, atendié recomendaciones, visité varios
hogares y obtuvo datos. Procedié gradualmente en la seleccion, asegurando
que fueran variados pero no necesariamente representativos, sin preocupar-
se por la tipicidad. Consideré la accesibilidad y la hospitalidad, pues se dis-
ponia de escaso tiempo y porgue posiblemente poco se pueda aprender de
padres no muy hospitalarios. También aqui, el criterio principal fue la oportu-
nidad de aprender.

Cada investigador es diferente; cada uno debe ensayar los métodos que
le hacen efectivo en la comprensidn y en la descripcion det caso.

2 Para més informacidn scbre el uso de cintas, véase FETTERMAN (1889).

3 El proyecto Buddy de Indiana formaba parte del plan de reforma educativa del Estado
durante 1990-1993. Los estudios de casos de evaluacién fueron disenados por William Quinn,
del North Central Regional Educational Laboratory. El informe en el que se incluia el estudio de
CoLE no fue publicado, pero se puede disponer de su estudio.
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Acceso y permisos

Casi siempre, la recogida de datos se “juega en casa” de alguien. En la
mayoria de los casos, supone al menos una pequefia invasion de la vida
privada. Los procedimientos para obtener acceso al caso se basan en que
siempre se da por supuesta la necesidad de obtener permisos ;A quién
corresponde el espacio en que nos movemos? En las solicitudes a la Admi-
nistracion del distrito, a la escuela y a los profesores, se deben dar a conocer
la naturaleza del estudio de casos, el patrocinador, la actividad que se pre-
tende llevar a cabo, los temas principales, el tiempo que se va a necesitary la
carga que va a suponer para las diversas partes. Aunque las personas suelen
acceder de inmediato si alguien superior ha otorgado el permiso, se debe
ofrecer una breve descripcion del trabajo previsto. Normalmente, bastara con
un par de parrafos, pero se deben tener a disposicion los planes generales en
el caso de que se soliciten. Hay que indicar la publicidad que se pretende dar
al informe, asi como manifestar la voluntad y brindar la ocasién de que los
actores revisen los documentos en sucio. Se debe advertir cualquier intencién
de mantener el anonimato. En la solicitud de acceso hay que advertir sobre
posibles cambios previstos en todos estos temas; cambios que habra que
negociar con todas las partes interesadas para llegar a acuerdos sobre fos
mismos.

Es fundamental obtener un permiso escrito especial de los padres cuando
se frate de atender personalmente a nifios concretos. Los distritos escolares
suelen tener unos procedimientos para la obtencion de permisos que hay que
sequir. Las universidades y otros organismos de investigacion tienen normas
para la proteccién de las personas. No son procedimientos perfectos, y a menu-
do se deben mas a una preocupacion por limitar las responsabilidades que por
el respeto a las personas. No aseguran por completo la proteccién de los
encuestados, por tanto el investigador debe considerar los aspectos morales de
la situacién y dar los pasos previos necesarios antes de solicitar el acceso y {os
permisos. Algunas decisiones son dificiles de tomar, porque es posible gue la
identificacion de los temas problematicos que pueden aparecer atemorice en
exceso a padres y administradores. Para formular las solicitudes es importante
la experiencia previa y hablar con las personas conocedoras del lugar.

A menos que hayan tenido una experiencia negativa reciente, las perso-
nas generalmente cooperan, les suele gustar que se conozca su historia, se
sienten felices de ayudar a alguien a hacer su trabajo, aunque no sean opti-
mistas sobre el beneficio que les pueda procurar la investigacién. El investi-
gador no debe esperar que la gente admire su trabajo y debe abstenerse de
formular la solicitud de acceso y los permisos con el argumento de que el
estudio solucionard un problema o favorecera un mayor bienestar social.
Muchos encuestados consideran un cumplido que se les pregunte, y algunos
utilizaran el hecho de que se solicite su colaboracién como circunstancia que
confirma la alta posicion que su organizacion ha alcanzado. El investigador
debe indicar cémo y cuando se selecciond la organizacién, pero no debe
insistir en corregir falsas interpretaciones del procedimiento de seleccién. Los
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acuerdos normaimente seran orales, pero alguna indicacién escrita, una car-
ta en la mayoria de los casos, se debe incluir en el material registrado.

Al hacer las previsiones de! estudio, hay que tener en cuenta las cargas
que va a suponer para los anfitriones. El investigador puede ser una com-
pafiia muy agradable, pero ser su anfitrién supone una carga. Es una buena
idea que el investigador facilite informes de estudios anteriores que revelen,
aunque sea de forma indirecta, la implicacion mutua y los temas que se
comparten. Cualquiera de las partes puede sorprenderse por las costumbres
o los puntos de vista de la otra.

Ni el investigador ni el anfitrién pueden prever las posibles falsas percep-
ciones. Para nuestro trabajo de campo en clase en Umea, en un informe de
un alumno se decia:

Después de recibir los informes de graduacién en el “Examen”, los graduados
salfan del vestibulo dando saltos y eran abrazados vy felicitados por los familiares,
que llevaban globos y unas pancartas con fotos grandes de la infancia del homena-
jeado, y se los llevaban a la fiesta que habian preparado en casa, en unos artilugios
especiales, muchos de ellos los coches familiares adornados con cintas y flores.

Al regresar de la observacion de estas actividades, Benny dijo: “Estaba
junto a una familia escuchando lo que decian, cuando me di cuenta que no
debia estar oyéndolo; era un ‘asunto familiar”. Benny me sorprendio. Yo pen-
saba que oir de pasada cosas intimas sobre las personas no suponia ningtin
problema ético. Pensaba que nuestra obligacién moral era evitar una utiliza-
cién inadecuada de lo que oiamos. Pero Benny tenia razén. La intimidad es
evitar exponerse ante cualquiera ajeno a nuestro circulo privado, que cada
uno delimita. Le dije a Benny y a sus companeros que, en la mayor parte del
trabajo en estudio de casos, los investigadores debian colocarse, con una
actitud un tanto decidida, en posicion de realizar observaciones, y me referia
a que no es posible evitar un minimo entremetimiento, pero también a que
debian revisar con decisién su comportamiento para ver si se estaban inva-
diendo las vida de los demas —un equilibrio dificil.

Hay que aprovechar las primeras oportunidades para familiarizarse con
las personas, los espacios, los programas y los problemas del caso. En
muchos estudios hay prisa por empezar, sin embargo es muy deseable el
sosiego en los primeros pasos. Corrine GLESNE y Alan PeEsHkiN (1992) des-
cribian la actitud ideal para iniciar un estudio en Becoming Qualitative Re-
searchers. Sefialaban que los investigadores deben ser tan discretos, des-
pertar tanto interés, como el papel de pared. A algunos les agrada ofrecer
algo a cambio de los favores, a cambio de su intrusién, por ejemplo unos
libros para la biblioteca o unas charlas, quiza alguna actividad de formacion
del profesorado, preferentemente algo que no tenga que ver con los conteni-
dos del estudio que se lleva a cabo. Si se cuenta con recursos econémicos,
es legitimo asignar un capitulo a gastos para el agasajo de los encuestados y
anfitriones. Se agradece la disposicion del investigador de presentar sus con-
clusiones al finalizar el estudio, pero cuando llega esta ocasién, los actores a
menudo sienten escaso interés. Aunque le resulte dificil al investigador entu-
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siasta, no es mala idea cultivar una cierta apatia. Es mas probable que los
fendmenos se presenten en su aspecto mas habitual si los actores sienten
poco interés por aprender mas sobre lo que se esta estudiando.

La otra cara del acceso son las formalidades para dejar el centro donde se
ha trabajado. Es frecuente que no se sepa cual va a ser la ultima visita, cual-
quiera lo podria ser. Una vez mas, se necesita sentido comtin y buenas formas.
La conclusion cuidada requiere revisar las promesas hechas, que posiblemen-
te no se habran cumplido todavia. El investigador debe dejar el centro de estu-
dio sin haber disminuido la capacidad de asumir responsabilidades de nadie.

La observacion

Recordemos otra vez que el objetivo es 8. Las observaciones conducen al
investigador hacia una mejor comprension del caso. El plan de observacion se
va perfilando mediante #. Necesitamos observaciones que sean pertinentes
para nuestro caso. Si se trata de un curriculumy el tema principal es la oposicién
a los contenidos del mismo, no debemos pensar en hacer la mayor parte de las
observaciones en el aula, pues no es ahi donde presumiblemente se manifieste
la oposicion. Queremos mejorar nuestra comprensién del caso. S6lo nos pode-
mos fijar en algunos aspectos. Escogemos las oportunidades que los temas nos
indican en parte, y que nos ayudan a familiarizarnos mejor con el caso.

Los datos cuantitativos se deben sumar y ordenar para que su significado
aparezca con claridad. Los significados de los datos cualitativos o interpreta-
tivos son los que directamente reconoce el observador. El modelo de inter-
vencidn del profesor-intervencién del alumno, que en el Capitulo 1l describia-
mos como datos clasificados, puede darse también en las explicaciones
mediante relatos. Consideremos la siguiente observacién interpretativa reali-
zada en Anacortes Middle School*:

Clase de Musica de Bill Love. Nivel intermedio

Los alumnos de middle school de esta clase recorren varias manzanas en el
autobus escolar para reunirse en el instituto (high school). Hoy se han juntado
unos 44, aqui en el aula de musica. Las sillas estan colocadas en disposicién de
orquesta. Después de unas notas individuales de calentamiento (con algun timi-
do homenaje a Clementine), Love les hace practicar escalas durante cinco minu-
tos. Luego vienen los examenes generales. Al menos una vez cada dos semanas,
todos los alumnos deben interpretar un solo de doce compases. El alumno esco-
ge la obra, que es interpretada por todos, y después, mientras el grupo guarda un
silencio razonable, él solo interpreta su parte. Love hace alguna valoracion, algu-
nas sugerencias. Los alumnos saben que tanto la mejor interpretacién como la
peor se critican con la misma delicadeza.

(Continda)

4 Del estudio de casos del autor en Anacortes Middle School, en STAKE, BRESLER y MABRY
{1991, pag. 35).
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Toda la banda trabaja en determinados pasajes. Hoy intarpretan A Tecnich
Tune. La repiten varias veces. Love hace que se detengan para revisar canceptos
y notaciones. Articulaciones: ligadura, staccato, acento, tenuto. Algunos chicos
saben identificarlas. Siguen con That's Where the Money Goes. Mas términos téc-
nicos, en especial sobre la sincopa. Bill Love explica la diferencia entre las distin-
tas sfncopas. Después hace unas observaciones al tambor pequefio, y explica
para quien quiera escuchar. La conceptualizacién es importante pero —si se
puede separar lo uno de lo otro— parece dirigida mas a reforzar la interpretacion
que a mejorar la comprensidn.

Siguen con American Patriot. “|Yeeeh!”. Se interpreta con brio. La seccion de
trompetas segundas esconden unas risitas. Después Blue Rock. Y luego Love
observa: “Nunca hay tiampo suficiente. Es importante insistir en estos ejercicios”.

No figura aqui ningin dato numeérico que indique proporciones, pero es
probable que tanto el investigador como el lector deduzcan que se trata de
una sesion dominada sobre todo por el profesor, un profesor considerado y
competente, Bill Love, pero que en este caso no desarrolla en sus alumnos un
sentido de responsabilidad de su propio aprendizaje. El investigador puede
citar los parrafos anteriores para ilustrar el predominio de la intervencién del
profesor sobre la intervencion espontanea de los alumnos.

Durante la observacion, el investigador cualitativo en estudio de casos
registra bien los acontecimientos para ofrecer una descripcion relativamente
incuestionable para posteriores andlisis y el informe final. Deja que la ocasién
cuente su historia, la situacion, el problema, la resolucion o la irresolucion del
problema. A menudo parece que no hay historia, es decir, nada que guarde
alguna relacion con los temas, nada que permita asomarse a las profundida-
des del caso. Algunos investigadores encuentran historias donde otros no
saben hacerlo, lo cual es motivo de preocupacion. ;Hasta qué punto lo inten-
tan? La mayoria de los lectores buscan directamente la historia, pero también
esperan que los investigadores se impliquen en la interpretacion, y encuen-
tren significados que otros no saben alcanzar. La historia suele empezar a
cobrar forma durante la cbservacion, a veces no aparece hasta el momento
en gue se juntan las transcripciones de diversas observaciones. El investiga-
dor con experiencia busca el momento y un rincén tranquilo para transcribir la
observacidon mientras ésta siga conservando su actualidad.

Durante la observacién, el investigador cuantitativo en estudio de casos
se mantiene centrado en las categorias o0 acontecimientos clave, atento a los
antecedentes que pueden influir en el analisis posterior, pero concentrado en
lo que constituye un recuento. Procura no interpretar las relaciones sobre la
marcha, receloso de que pasar a este nivel de pensamiento pudiera alterar la
objetividad del recuento. Por una parte, el investigador es de mente cerrada,
no busca las oportunidades para que el disefio se expanda o se perfeccione.
Pero por otra parte, el investigador comprueba cada recuento, cada suceso,
posibilitando que el observar las cosas de forma diferente pueda cambiar el
recuento. Normaimente, una hoja de trabajo restringe el significado a una
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determinada categoria. Se espera que cada periodo bueno de observacion
se sume a los otros. Los intervalos entre las observaciones son para descan-
sar y recuperar energias para la proxima recogida de datos.

Hay que sefalar algunas semejanzas y algunas diferencias entre la ob-
servacion cuantitativa y la observacion cualitativa. Ambas planifican con deta-
lle, resaltando las categorias o el tipo de actividades que son representativas
de los temas. La cuantitativa se ocupa en desarroliar sumas de datos clasifi-
cados que conduzcan a una covariacion sustancial; la cualitativa trabaja con
episodios de relacion Unica para formar una historia o una descripcidn tnica
del caso. Un mayor interés por el aspecto cuantitativo normalmente signifi-
ca incluir muchas situaciones de observacion repetidas, para conseguir una
representacion significativa de las relaciones de ese caso particular. Una mayor
insistencia en el aspecto cualitativo normalmente significa encontrar buenos
momenltos que revelen la complejidad unica del caso.

Descripcion de contextos

Para desarrollar una experiencia vicaria para el lector, para que tenga la
sensacion de “estar ahi”, hay que describir bien el entorno fisico. Los lugares
de acceso, las habitaciones, el paisaje, los vestibulos, su situacién en el pla-
no, la decoracién. Debe existir un cierto equilibrio entre la unicidad y lo ordi-
nario del lugar. Para la mayor parte de investigadores y de lectores, el espa-
cio fisico es fundamental para alcanzar los significados.

En la medida en que se necesiten resimenes sobre las diferentes aulas y
otros espacios, es aconsejable utilizar algun tipo de lista de control. Disefa-
mos una para el estudio de las aulas de ciencias, algunas de cuyas partes
aparecen en el Cuadro de la pag. 52. Se empled el mayor espacio del formu-
lario de observacion para describir en l[enguaje natural la clase y las activida-
des, con especial atencion a cualquier cosa que ocurriera y que fuera rele-
vante para los temas clave. La parte inferior de la hoja estaba destinada a (a
descripcion de datos clasificados de la clase, con cuatro categorias en esca-
las de nulo a mucho, o de poco a mucho. (En esta version del formulario se
omitieron algunos elementos de descripcion de la clase.)

Ademas de los contextos fisicos, existen otros que pueden ser importan-
t{es para establecer la semejanza del caso con otros casos. El contexto fisico
no es menos importante que otros determinados contextos, dependiendo de
8 y 9. Cuando el caso es una persona, el hogar y la familia suelen ser con-
textos importantes; cuando se trata de un tema sobre evaluacion o eficiencia,
lo es el contexto econdémico. Quienes solicitan un estudio de casos, o contri-
buyen en él, y los lectores de los informes pueden indicar contextos que se
deben examinar, contextos quiza histéricos, culturales o estéticos. Durante
estas dos semanas en Suecia, analizamos a menudo temas educativos en
los contextos politicos de la descentralizacion y de la igualdad de oportunida-
des para los hijos de inmigrantes. Como ocurre con todos los investigadores,
mis alumnos de Umea aportaban su curiosidad e ingenio en sus estudios.
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Kristina sentia interés por la ensenanza de la danza, Britt-Marie por el recur-
so a los profesores de artesania como defensores de la igualdad de oportu-
nidades. Demostraban una sutileza especial en determinado estudio erudito,
y es probable que utilicen esos contextos para ayudar a otros a entender los
casos que estudien.

La atencion que se debe prestar a los contextos es proporcional a lo intrin-
seco que sea el estudio de casos. Si es un estudio mas instrumental, algunos
contextos pueden ser importantes, pero otros, sin dejar de serlo, tendran poco
interés para el estudio. El nivel de atencidon que se presta a los contextos se
basa, en parte, en la distincién entre objetivos instrinsecos e instrumentales.

La entrevista

Mucho de lo que no podemos observar personalmente, otros lo han obser-
vado o lo estan observando. Dos de las utilidades principales del estudio de
casos son las descripciones y las interpretaciones que se obtienen de otras
personas. No todos veran el caso de la misma forma. Los investigadores cua-
litativos se enorguliecen de descubrir y reflejar las mdltiples visiones del caso.
La entrevista es el cauce principal para llegar a las realidades multiples.

Como ocurre con la recogida de datos de observacion, el entrevistador
necesita tener un plan previo bien detallado. Es extremadamente facil no ser
capaces de hacer las preguntas adecuadas, y terriblemente dificil dirigir a los
entrevistados que mejor informan hacia los temas elegidos. Ellos tienen los
suyos. A mucha gente le gusta que le escuchen. Conseguir entrevistar es quiza
lo mas facil del estudio de casos. Conseguir una buena entrevista no lo es tanto.

Existen guias para la realizacién de una buena entrevista, por ejemplo la
de Louis DexLer (1970) Elite and Specialized Interviewing y la de Michael PaT-
Ton (1980) Qualitative Evaluation Methods, pero la mayoria de los autores se
decantan por la encuesta sumativa de datos. The Art of Asking Questions, de
Stanley PavNe (1951) es especialmente adecuada para quienes tengan poca
expetriencia, porque empieza por la fase fundamental de formular preguntas
sobre la base de lo que se necesita saber. En el Handbook de DenziN y LiNncOLN
se incluye un informe completo del uso de la entrevista en los estudios cualita-
tivos de casos, del que son autores Andrea FonTanA y James Frey (1994).

Raras veces el estudio de casos cualitativo utiliza una encuesta con idén-
ticas preguntas para todos los encuestados®; por el contrario, se espera
gue cada entrevistado haya tenido experiencias Unicas, historias especiales

5 No es raro en la investigacién que se haga una encuesla a todos, para hacer después
una seleccion para el estudio de casos. Muchas veces es importante hacer algunas pregun-
tas en las entrevistas del estudio de casos para confirmar lo que se pregunta en la encuesta,
para establecer una cierta comparacidn entre los dos grupos. En su estudio de las burocracias
urbanas, Yin (1979) descubrié que ambos eran apropiados por igual, mientras que STAKE y Eas-
LEY (1979) consideraron que la encuesta era demasiado simplista para que pudiera confirmar
los descubrimientos de su estudio.
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que contar. El entrevistador cualitativo debe llegar con una lista corta de pre-
guntas orientadas a los temas, posiblemente le facilite una copia a quien vaya
a entrevistar, indicandole que el objetivo es completar un programa. Se trata
sobre todo de evitar respuestas simples de si o no, y de conseguir la descrip-
cién de un episodio, una relacidn, una explicacién. Formular preguntas y lan-
zar sondas para provocar buenas respuestas es todo un arte. Las entrevistas
cuantitativas se corresponden con las observaciones cuantitativas: buscan la
suma de opiniones o de conocimientos de muitipies entrevistados. Las pre-
guntas basadas en la investigacion deben ser ensayadas previamente, sin
aferrarse a los limites establecidos en el disefio de la investigacion.

Probar las preguntas, como actividad piloto, al menos en un ensayo men-
tal, debe ser algo habitual. En el momento de formularlas a las personas, el
entrevistador sobre todo debe escuchar, quiza tomar algunas notas, pocas o
muchas, segun requiera la ocasion, pero sin dejar de controlar la recogida de
datos, pensando qué forma tendra la narracion escrita. Hay que tener en
mente |as preguntas principales, las sondas elaboradas cuidadosamente, y
alguna que otra vez hacer la pregunta desagradable, aegurandose de que se
dijo lo que se dijo, o preguntando si se queria decir lo que era evidente que
no se queria decir. Si es posible, el entrevistador debe disfrutar con la encues-
ta, pero sobre todo debe ser su depositario.

Llevar el registro de una entrevista forma parte también de esa maestria.
Al cabo de unas pocas horas de realizarla, ¢l investigador debe preparar una
copia escrita, con las ideas y los episodios principales que se hayan recogido.
Para muchos, el magnetéfono es de escasa utilidad, a menos que al final se
quiera hacer una presentacion en audio . Normalmente no es muy importan-
te disponer de las palabras exactas del entrevistado, lo que importa es’lo que
queria decir. Un buen entrevistador sabe reconstruir la narracién y presentar-
la al entrevistado para asegurar la exactitud y un mejor estilo. Es frecuente
que los entrevistados se sientan sorprendidos por las transcripciones, no sélo
por el poco contenido de sus palabras, sino porque no expresan lo que ellos
querian decir. Y la transcripcién llega mucho después de que el contexto y las
circunstancias del momento hayan desaparecido. Antes que grabar o escribir
desaforadamente, es preferible escuchar, tomar unas cuantas notas, pregun-
tar para aclarar. Quiza lo mas importante sea insistir en disponer de espacio
y tiempo suficientes inmediatamente después de la entrevista para preparar
el registro facsimil y el comentario interpretativo.

Obsérvese cuan diferentes son la observacion de campo y la interpreta-
cién, aunque con ambas se pretenda averiguar lo que ocurre. Los investiga-
dores normalmente no controlan lo que se observa, sino que se dirigen al

§ Si se graban entrevistas o reuniones, se requiere mucho tiempo para escuchar las cintas.
Dos audiciones no son suficientes para interpretar los significados que no aparecen de inme-
diato. Si hay que transcribir las cintas, habra que analizar meticulosamente esas transcripciones
para poder justificar los esfuerzos que han supuesto. A menos que grabar sea muy productivo,
los recursos se deben emplear de otra forma. No es razén suficiente la simple obtencién de una
grabacién.
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lugar donde suceden las cosas, con la esperanza de que ocurran como o
hubieran hecho si el entrevistador no hubiera estado presente. Lo que abarca
la entrevista estd decidido e influido por los entrevistadores. Las entrevistas
que siguen el capricho del entrevistado pueden decir mucho sobre éste, pero
no tanto sobre 1o que necesitamos saber acerca de lo que él ha observado.
Ojala que solamente con la observacion pudiéramos conseguir lo que necesi-
tamos. Pero lo normal es que dispongamos de demasiado poco tiempo y ten-
gamos que confiar en lo que otros han visto. Y a veces nos importan de verdad
los comentarios que hacen las personas que entrevistamos. Por eso lo hace-
mos. Pero normalmente es mucho mejor si podemos ver por nosotros mismos.

Para el trabajo de campo en Harper School, pasé diez dias en la escuela,
incluyendo una excursién de medio dia con dos autobuses de alumnos mayo-
res a una zona de industrias de alta tecnologia, medio dia en un centro de for-
macién de profesores, un par de horas en el Club de chicos y chicas, una hora
en la comisaria de policia, y otro par de horas dando una vuelta en coche por
el barrio. Esas excursiones fueron esenciales, y me permitieron conocer el
lugar, las personas, lo cotidiano. El tiempo que pasé en el Club de chicos y
chicas y en la comisaria lo dediqué sobre todo a entrevistar. Pero los aconte-
cimientos mas importantes se produjeron en la escuela, en la que pasé dos
tercios del tiempo, y quiza un tercio de ellos lo dediqué a entrevistas formales.
El dia que me parecié mas util para comprender las prioridades de profesores
y alumnos, su disposicion a la reforma educativa, fue el que empleé en el aula
de Mr. Garson, un dia de observacién. Cuando fui por primera vez al centro
no tenfa mucha idea sobre cdmo se iba a dividir el tiempo. Me limité a seguir
buscando las oportunidades que me permitieran comprender esa escuela.

Encontrar un informador facilita mucho la comprension de una 0. En las
pelfculas, un informador, un confidente, es una especie de traidor, pero en
sociologia, un informador es simplemente alguien que sabe mucho socbre 8 y
tiene ganas de hablar. Un secretario, o el vicedirector, quiza. No es inusual
gue el investigador, con el conocimiento del anfitrion, recompense de algun
modo la informacién que algin confidente especial pueda proporcionar. Un
café, una cerveza, un almuerzo —un dia, en Harper dejé unas cajas de man-
zanas. Los informadores al ser entrevistados pueden suministrar observacio-
nes, que a menudo ya son de segunda mano, y que los investigadores no
pueden hacer por si mismos”’.

7 En Harper School, no encontré realmente a un informador. La directora, que siempre tenia
que estar en otras partes, fue extremadamente generosa con su tiempo. El coordinador de los
servicios sociales puso el mayor interés por llevarme a ver la realidad de las vidas de aquellos
niflos. En un barrio inhdspito, urbano, de poblacidn exclusivamente afro-americana, me sentia
muy extrafio. Un dia, una visitante, una mujer mayor mucho mas joven que yo, me llamé por el
nombre, y me dijo que tenia algo que decirme. La llevé a |a sala de profesores, e inmediatamen-
te me vi cogido de su mano, en actitud de oracion, y me convencié de que comprara un bote de
leche maternizada para su hijo y un biliete de tren para que alguien de la familia regresara a casa.
Cuando la directora pregunté: “; Qué ocurria?”, se lo conté, confuso. Ella se rié y dijo: “Esto pre-
cisamente le convierte a usted en uno de los nuestros”. No fue asi, pero aquella investidura me
hizo sentir que los 40 délares que me habia costado no habian sido mal empleados.
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La revision de documentos

Casi todos los estudios requieren, de una forma u otra, examinar periodicos,
informes anuales, correspondencia, actas de reuniones, y cosas parecidas. La
recogida de datos mediante el estudio de documentos sigue el mismo esquema
de razonamiento que la observacion o la entrevista. Hay que tener la mente
organizada, aunque abierta a pistas inesperadas. Se deben prever cuidadosa-
mente las preguntas de la investigacion, y establecer un sistema para que las
cosas se desarrollen segtn lo previsto. Hay que valorar con antelacién la posi-
ble utilidad de los diferentes documentos, y distribuir el tiempo de modo que se
emplee razonablemente. No se puede determinar de antemano cuanto tiempo
va a necesitar un documento. En Chicago, sélo encontrar un documento muy
famoso de la escuela, el School Improvement Plan, ocupé mucho mas tiempo
del previsto. El plan raras veces se cumple, pero disponer de él puede hacer
que el investigador esté mas atento a los contratiempos y las revelaciones.

Muchos investigadores de campo guardan recortes de historias de pren-
sa, y las clasifican y archivan para hacerlas mas accesibles. Con el interés
gue demuestra en documentos diversos, el investigador incita a que una setie
de actores y colegas busquen aquélios que sean de utilidad.

Documentos como el School improvement Plan, o un informe sobre prue-
bas de resultados pueden constituir una base de datos 0 mediciones clave
para el caso. Se puede analizar el documento para buscar frecuencias o con-
tingencias, por ejemplo con qué periodicidad se mide el éxito de la escuela
segun ¢! criterio del rendimiento de los alumnos. Bastante a menudo, los
documentos sirven como sustitutos de registros de actividades que el investi-
gador no puede observar directamente. Algunas veces, estos registros son
observadores mas expertos que el investigador, naturalmente.

TALLER [

En Umea hablamos sobre las preguntas que en una entrevista podrian
inducir al entrevistado a describir escenas de Jas que el entrevistador no pudie-
ra ser testigo directo. Como si se tratara de una obra denitro de otra, dispuse la
realizacion de dos entrevistas simulidneas de diez minutos, que realizarian
Margareta y Annika, sin preparacion, y que responderian Katarina e Ingvar, y
con una mitad de la clase que observaria una de las entrevistas, y la ofra mitad,
la otra. La informacion que se debia obtener con ambas entrevistas era la des-
cripcion de un funeral o de algun otro acontecimiento traumdtico o emotivo que
se hubiera presenciado, a eleccion del entrevistado. Después, los observadores
debian juntarse por parejas, uno de cada grupo y, mediante sus propias entre-
vistas, averiguar o que habia ocurrido en la enlrevista que no habian observa-
do. En el debate posterior se hizo evidente la necesidad de prestar atencion a
los acontecimientos reales, y ho a Jos sentimientos que lo ocurrido en ambas
escenas habia provocado. Pensar las preguntas hace también que se saque el
méaximo provecho de los datos de observacion que aportan los testigos.
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CAPiTULO V

Andlisis e interpretacion

A
o

« Suma categérica o interpretacién directa
» Correspondencia y modelos
» Generalizaciones naturalistas

No existe un momento determinado en el que se inicie el andlisis de
datos. Analizar consiste en dar sentido a las primeras impresiones, asi como
a los resumenes finales. El andlisis significa esencialmente poner algo apar-
te. Ponemos aparte nuestras impresiones, nuestras observaciones. Nunca
habiamos visto antes una graduacién como la de Suecia. Tenemos que sepa-
rar la nueva impresidn, y dar sentido a las partes. No al principio, fa mitad y el
final, no a esas partes, sino a aquéllas que son importantes para nosotros.
Considere el lector los siguientes ejemplos: En Suecia, la familia sigue
luchando porque los jévenes de 18 afios le sean leales. Muchos graduados
vuelven a llevar aquellos birretes blancos, que una vez se rechazaron porque
establecian una division entre quienes “tienen” y quienes “no tienen”. Des-
pués de un refrigerio con champagne en el parque, bastantes alumnos se
sienten alegres, algunos parecen dispuestos a saldar cuentas con un profe-
sor o dos. Analisis e interpretacion consisten en dar sentido a todo esto. ¢ Qué
relacion existe entre esta parte y la otra? Y el andlisis sigue, una y otra vez.
Es posible que en un periodo determinado nos concentremos mas en el ana-
lisis que en cualquier otra cosa. Y llamariamos “Andlisis” a esas dos semanas
de nuestro calendario. Pero ni siquiera el investigador cuantitativo debe con-
siderar el analisis como algo separado de los esfuerzos permanentes por dar
sentido a las cosas.

Ei estudio cualitativo aprovecha las formas habituales de interpretar las
cosas. Todas las personas tenemos mucha experiencia de encontrarnos con
objetos y fendmenos extrafios. En un primer momento, algunos de elios no
encajan con nada que nos resulte familiar, pero después, de repente, algo se
nos hace familiar. Es como encontrarnos inesperadamente con alguien a
quien no habiamos visto desde hacia afios. Al principio no 10s reconocemos,
después, en un vuelco sorprendente y subito, sus caras concuerdan con una
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imagen que nos es familiar. Y nos preguntamos cémo no los reconocimos de
inmediato.

De cuando en cuando nos encontramos con algo realmente nuevo, algo
gue guarda muy poca relacién con experiencias anteriores. No lo habiamos
visto antes, ni en ciencia ficcion. No sélo nos debatimos por el nombre nuevo,
si existe, sino por establecer un nuevo tipo de cosas. Los casos raras veces
existen solos. Si hay uno, seguramente habra otros en alguna otra parte.
Tenemos tanto un interés especifico como un interés general. Mentalmente,
practicamos algun tipo de diseccién, para ver las partes por separado y
observar como se relacionan entre si, quiza para ver cé6mo nos ayudan las
partes a relacionar esta especie con otra. Todo esto lo hacemos de forma
automatica, sin seguir un esquema consciente. Los investigadores actuan de
forma muy similar cuando se encuentran con fendmenos extrafios. Y dispo-
nen de determinados esquemas que les ayudan a aprovechar sistematica-
mente conocimientos previos y a evitar falsas percepciones. Con todo, en la
busqueda de significado hay mucho de arte y de procesos intuitivos. Al intro-
ducir el aspecto mistico del analisis y de la interpretacion en el seminario de
Umea, lef el poema de Ted HuGHES (1971, pag. 628):

La zorra y el pensamiento

Imagino el bosque de este momento de medianoche:
Hay algo mds que vive
Junto a la soledad del reloj
Y esta pdgina en blanco por la que se mueven mis dedos.
No veo estrella alguna a través de la ventana;
Algo mas cercano
Aungue mas ocuito en la oscuridad
Penetra en la soledad:
Frio, con la delicadeza de la nieve oscura,
El hocico de una zorra toca con una ramita, una hoja:
Dos ojos hacen un movimiento, que ahora,
Y ahora otra vez, y ahora, y ahora
Deja huellas nitidas en la nieve
Entre los drboles, y con cautela una sombra
Renqueante se rezaga tras un tronco y en el hueco
De un cuerpo que osa adelantarse
A través de los claros, un ojo,
Un verdor que se expande y ahonda,
Brillante, concentrado,
Cumple su cometido
Hasta que, con un subito hedor ardiente y punzante de la zorra
Penetra en el negro agujero de la cabeza.
La ventana sigue sin estrellas; el reloj marca su tictac,
La hoja esta escrila.

(Ted HuGHes, The Hawk in the Rain.
Reproducido con autorizacion de Faber and Faber Ltd.)
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De ddnde surgen los pensamientos, de donde los significados, sigue sien-
do un misterio. La pagina no se escribe sola, sino cuando se descubre, y se
somete a andlisis, el ambiente adecuado, el momento adecuado, mediante la
lectura repetida de las notas, con la reflexion profunda, para que después se
revele el sentido y se nos escriba la hoja.

Suma categorica o interpretacion directa

Los investigadores utilizan dos estrategias para alcanzar los significados
de los casos: la interpretacion directa de los ejemplos individuales, y la suma
de ejemplos hasta que se pueda decir algo sobre ellos como conjunto o cla-
se. El estudio de casos se basa en ambos métodos. Incluso en el estudio
intrinseco de casos, el investigador secuencia la accion, categoriza las pro-
piedades, y hace recuentos para sumarlos de forma intuitiva. Incluso en el
estudio instrumental de casos, algunas caracteristicas importantes sélo apa-
recen una vez, por ejemplo cuando Adam se inclinaba hacia atras para tocar,
con el minimo roce, el cuerpo del Sr. Garson.

Al observar la clase del Sr. Garson por primera vez, me di cuenta de que
no entendia algunas cosas que decia a sus alumnos. No me interesaba
sumar ejemplos de situaciones confusas y desconcertantes, quiza para lle-
gar a algun indicador que permitiera comprenderias. No le entendia bien,
pero parecia que los ninos le comprendian. Hice de esa interpretacion
directa, la comprensibilidad de la clase de Garson, una interpretacion impor-
tante para aquel episodio. Es posible que hubiera mucho mas que aprender
sobre cdmo influian en la ensehanza sus antecedentes dialectales y cultu-
rales, pero yo puse el significado en un pequefno conjunto de impresiones
de un mismo episodio, sin sentir conscientemente la necesidad de sumar
datos.

Cuando vi que Adam golpeaba con una escoba los pies de los nifios que
tenia a su alrededor, me precipité a sacar conclusiones sobre sus interaccio-
nes con los otros nifios: agresivo, burién, le gustaba llamar la atencién. Evi-
dentemente, sélo unos minutos antes habia observado cémo se dedicaba a
impedir el paso a los nifios que subian las escaleras, en un momento similar
de risas y euforia. Asi pues, yo estaba sumando, y comprobando mis hipote-
sis no confirmadas sobre el tipo de nifio que era Adam, sin posponer mi inter-
pretacion. Mi actitud no era la de preguntar: ;con qué frecuencia se compor-
ta asi?, jcuantas veces ocurre esto?, jlo haria si estuviera aqui el
compafiero de su madre?, ;cudles son los correlatos de esta conducta?, ;en
qué medida es frecuente este comportamiento entre los chicos de sexto? Mi
disposicién era la de no dejar de fijarme en él.

Algunos de mis temas en Harper requerian la suma categérica. Queria
averiguar algo sobre la competencia de los profesores para preparar a los
nifios para los examenes de nivel. Me parecia que la disposicion de Harper
School para la reforma dependia de que su directora conociera la competen-
cia de sus profesores. Presumia que sabia bastante al respecto; pero adverti
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que se mostraba remisa a hablarme sobre ello en detalle '. Reuni fragmentos
de informacion de aqui y de alld, sumé impresiones sobre la competencia de
los profesores, y llegué a la conclusion de que la competencia en Harper con-
firmaba el aserto de que los profesores no constituian un impedimento impor-
tante para la mejora de la escuela. No me sentia completamente seguro de mi
conclusidn, e intenté aportar detalles que permitieran a los lectores hacer su
propia interpretacion. La mia no era una suma de datos continuada, objetiva
y estandar, pero la empleaba para decidir que 1a competencia de los profeso-
res no era el punto mas débil.

En ningtn otro momento de la investigacion naturalista de casos, las téc-
nicas cualitativas y las técnicas cuantitativas son mas dispares que durante el
analisis. El investigador cualitativo se concentra en el ejemplo, intenta poner-
lo aparte, para devolverlo a su sitio cargado de mayor significado —analisis y
sintesis en la interpretacion directa. El investigador cuantitativo busca un con-
junto de ejemplos, y espera que de la suma de ellos surjan significados rele-
vantes para el tema. Un ejemplo se produjo cuando vi que Adam se estiraba
por debajo de la mesa para alcanzar los pantalones de Kerstin, quien, dando
muestras de mas madurez, se aparté. Es posible que el Sr. Garson también lo
viera, pero no fe presto atencion. ;Donde ponia el limite? ;Hasta ddnde fle-
garia para que Adam siguiera en la escuela? Aqui, otra vez, un incidente
encajaba en mi interés por averiguar qué suponia la reforma educativa para
los profesores de Harper School. Pero el significado del ejemplo no me lleva-
ba a la ponderacién cualitativa, y no hallé otros ejemplos que pudiera sumar.
Pensé que era relevante, pero que podia distraer. Lo omiti en el informe.

Si yo fuera un investigador mas cuantitativo, quiza habria resistido hasta
encontrar que el incidente con Kerstin constituia un ejemplo de interpreta-
cién partidista de las normas para evitar perder a Adam. Si hubiera hecho
una investigacion mas cuantitativa habria reconocido, de antemano, que
determinadas relaciones (por e]., las diferentes formas que tenian los profe-
sores de utilizar el tiempo muerto en el aula) dependian de la disposicién del
profesor a considerar la mejora de la escuela como una cuestién de perfec-
cionamiento en los aspectos académicos, mas que como una mejor salva-
guarda de la vida personal de los jévenes. O si yo fuera un investigador mas
cualitativo, quizd habria dedicado mas tiempo a ponderar el ejemplo concre-
to, mas que considerar la totalidad de la escena para observar otros inciden-
tes que pudieran confirmar o no esa hipotética relacién. Mi parte cuantitativa
pretendia que el significado se revelara por medio de la repeticion de los fe-
némenos. Mi parte cualitativa buscaba que el significado apareciera median-
te el ejemplo particular.

' En el siguiente centro donde llevé a cabo un estudio de casos, en Chicago, el vicedirector
mostré buena disposicién a hablarme sobre la competencia de cada profesor en la ensefianza
de matematicas. £n aquel informe, hice una lista de cada uno de ellos, con seudénimos, sefia-
lando si debian reciclarse y en qué medida, y si habian participado en las actividades de for-
macidn disponibles, y también en qué grado. Asi pues, presenté datos calegdricos en bruto para
que el lector los analizara, a la vez que ofrecia mis propias interpretaciones de la situacioén.
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Se abren caminos a uno y otro lado, pero mis dos partes confluyen de
nuevo en un Unico, aunque un tanto desconcertado, analista. Tan pronto
como me doy cuenta del esfuerzo decidido del Sr. Garson por salvar a Adam,
busco ejemplos que me confirmen en ello, asi como otros que pudieran des-
mentirlo, no para expresarlos en tablas de correspondencia ni en un indice de
correlacion, sino para entender a esas personas. En el caso de Adam, Gar-
son hace una interpretacién partidista de las normas; le evita situaciones en
las que el mal genio aumenta el peligro, y le dedica mas tiempo que a otros
alumnos. Asi pues, yo también estoy sumando, no por categorias o variables
traidas de fuera, sino por ias que estoy definiendo sobre la marcha. Raras
veces expreso las relaciones en términos estadisticos formales; raras veces
confio en que mis conclusiones sean significativamente diferentes de una
muestra aleatoria donde, en el conjunto, la relacién es nula. Lo presento como
mi interpretacién. Lo que pido que se reconozca es mi integridad como inves-
tigador, y que se consideren mis interpretaciones. En mi analisis, no pretendo
describir el mundo, ni siquiera describir el caso por completo. Busco dar sen-
tido a determinadas observaciones del caso, mediante el estudio mas atento
y la reflexiéon mas profunda de que soy capaz. Es algo muy subjetivo. Lo
defiendo porgue no conozco otra forma de dar sentido a las complejidades de
mi caso. Reconozco que mi forma de actuar no es “la forma correcta”. Los
libros sobre metodologia, como el presente, ofrecen convicciones, no recetas.
Mediante la experiencia y la reflexién, cada investigador debe encontrar las
formas de analisis que a él le sean de utilidad.

Se trata de estudio de casos, no de investigacion cualitativa general?. En
los estudios intrinsecos de casos, la tarea principal es llegar a entender el
caso. El hecho de descubrir relaciones, indagar en los temas y sumar datos
categoricos nos ayudard, pero estos fines estén subordinados a la compren-
sién del caso. El caso es complejo, y se dispone de poco tiempo para exami-
nar tal complejidad. Dedicar demasiado tiempo a la suma formal de datos
categoricos probablemente disiraera la atencién que requieren las diversas
implicaciones, los diferentes contextos. Normalmente, intentaremos dedicar
la mayor parte del tiempo a fa interpretacion directa. En los estudios instru-
mentales, en los que el caso sirve para ayudarnos a comprender Sus propios
fendmenos o relaciones, se necesitan mas datos y mediciones categéricos.
Prescindiremos de atender a la complejidad del caso, para concentrarnos en

2 Los investigadores cualitativos encontraran buenas orientaciones y sugerentes observa-
ciones en obras sobre métodos para la investigacion cualitativa como las de BOGDAN y BIKLEN
(1982), MiLEs y HuBERMAN (1984) y GLESNE y PesHKIN (1992), aunque en estos libros no se atien-
de a la unicidad ni a la prioridad del caso como deben hacerlo los investigadores de casos.
Incluso excelentes libros sobre métodos de casos, como el de YiN (1994) y el de FEAGIN, ORUM
y SJoBERG (1991) se centran en el estudio instrumental de casos, y en particular en el uso del
estudio de casos para el desarrollo de teorias, por io que son poco Uutiles para el investigador
intrinseco de casos. STENHOUSE (1978}, SmiTH (1979), Simons (1980) y Kemmis (1980) han reco-
nocido que, cuando es evidente que el interés por generalizar en otros casos a partir de un caso
concreto es algo secundario, es probable que la interpretacidn directa y la descripcién narrativa
eclipsen la suma formal de datos categoricos.
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las relaciones recogidas en nuestras preguntas de la investigacion. La natu-
raleza del estudio, el objetivo de las preguntas de la investigacién, la curiosi-
dad del investigador, determinan muy bien el tipo de estrategias que se deben
seguir en el andlisis: la suma categérica o la interpretacion directa.

Correspondencia y modelos

La busqueda del significado a menudo es una busqueda de modelos, de
consistencia, de consistencia en unas determinadas condiciones, a lo que lia-
mamos “correspondencia”. El absentismo guarda relacién con la diferencia
de sexo, hablar de la necesidad del uniforme escolar se relaciona con agre-
siones de pandillas. Podemos buscar modelos al mismo tiempo que revisa-
mos documentos, realizamos observaciones o entrevistamos —o podemos
clasificar registros, sumar frecuencias, y de esta manera encontrar modelos.
O ambas cosas. A veces, encontraremos un significado relevante en un solo
ejemplo, pero normalmente los significados importantes surgiran de las situa-
ciones que se repiten una y otra vez. Tanto la suma categérica como la inter-
pretacién directa dependen mucho de la busqueda de modelos. A menudo,
éstos se conoceran de antemano, habran surgido de las preguntas de la
investigacién, y servirdn de plantilla para el anélisis. Algunas veces, los mode-
los surgirén inesperadamente del analisis 3.

Teniendo siempre presente que lo que tratamos de comprender es ef
caso, analizamos episodios 0 materiales escritos pensando en la correspon-
dencia. Intentamos comprender las conductas, los temas y los contextos en lo
que atafe a nuestro caso particular. Si disponemos de muy poco tiempo, pro-
curamos hallar el modelo o lo significativo mediante la interpretacién directa,
simplemente preguntandonos: “;Qué significaba esto?” Para episodios o
fragmentos de textos mas importantes debemos emplear méas tiempo, y los
debemos someter a repetidas revisiones, reflexionando, triangulando, adop-
tando actitudes escépticas ante las primeras impresiones y los significados
simples. Para disponer de las pruebas mas solidas de nuestros asertos, ais-
lamos las repeticiones y las tablas de correspondencia mas pertinentes, y
somos rigurosos al considerar la adecuacién de esos datos para ese aserto.

En la mayor parte de nuestras observaciones, el tiempo y el interés exigen
un analisis formal. Para una interpretacién mas amplia, seleccionamos una
parte de las observaciones que mas interesa incluir en nuestro informe. Es
posible que al principio decidiéramos clasificar estos datos durante la obser-
vacién. O podemos clasificar las notas o una transcripcion. O quiza sélo utili-
cemos la interpretacion directa. Para los datos mas importantes, sera (itil usar
clasificaciones preestablecidas, pero habra que considerar los datos por
separado y buscar nuevos.

3 Los temas émicos, aquelios que son importantes para los propios actores, a veces sur-
gen en fases posteriores del analisis.
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Veamos como funcioné en mi caso. Veamos las 39 lineas de los parrafos in-

troductorios de mis notas escritas inmediatamente después de salir de una
clase®. Mientras observaba pensaba en unos temas, pero los aparté cuando
lei de nuevo las notas que titulé “Clase de Arte de Larry Ecker”.

Después de examinar estas 39 lineas (una actividad que no puedo sepa-

rar realmente de mis primeras interpretaciones y observaciones), identifiqué
tres temas que merecian que se les siguiera prestando atencién:

#,: En qué medida debe el profesor permitir/favorecer la expresion del alumno;
qué nivel de informalidad hay que crear para alumnos de sexto grado en cir-
cunstancias diversas.

B, La disposicion de los jévenes para el trabajo; respeto por lo que el profesor
considera que merece una atencién inmediata.

43, La importancia de una vision conceptual de la ensefhanza del arte, planifica-
cién cerrada, potenciar la composicién deliberada en la actividad artistica;
adquirir conciencia del origen de las imagenes.

La clase de arte de Larry Ecker

OCONOO S W=

Haciendo ruido, en grupos de dos o tres, los alumnos de sexto bajan corriendo las escaleras
y se dirigen hacia el aula del sétano. “Bien. Sentaos”. Se sientan todos excepto Bonnie,
que por alguna razén examina con detenimiento el sacapuntas. “Atencién

por favor”, dice el Sr. Ecker. “Recordais que ayer hicimos dibujos

partiendo de tres fuentes: la fantasia, la observacion y el recuerdo”. Un nifio dice,
“Flashback”. “Eso es, como un flashback’ (pausa) “Mark, hiciste una promesa,

¢ Vale? Vince, baja los pies. Escuchad, no permitiré que uno o dos

lo estropeen todo”. Asienten un poco con la cabeza.

“Bien, recordad el dibujo de ayer. ;Qué categoria

empleasteis?” Habla con ellos sobre lo que dibujaron.

Todas las miradas se centran en él. “;Que hacia que vuestros dibujos parecieran buenos?
.|bais cambiando

de idea sobre la marcha, verdad?, ;qué os decia que algo

se debia cambiar?”

“Quiero que hoy empecéis un dibujo nuevo. Lo terminaremos manana,

0 quizé no lo terminemos hasta el jueves. Quiero que sea realmente bueno. Que
utilicéis una combinacion de observacion, fantasia y recuerdos, las tres cosas. Debe
ocupar toda una pagina, que cubra los cuatro lados del papel.

Empezad con el lapiz, y terminad con el color”,

“Para la observacion quiero que dibujéis los zapafos que llevais hoy.

Un zapato o los dos. Si llevais los calcetines razonablemente limpios os podéis
descalzar’. Respuestas de “Uf"y miradas de recelo y divertidas.

4 Larry Ecker era un artista que ensenaba en la Columbia Middle School, una escuela de

gran prestigio que fue elegida como objeto de estudio en el Getty Art Education Center para ilus-
trar como la ensefanza del arte basada en la disciplina era algo que ya existia en algunas
escuelas. La historia aparece en Dav, EisNer, STAKE, WILSON y WiLson (1984).
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26 “Y ahora el entorno, algo de la fantasia. Quiza el zapato

27 esté nadando en un acuaric. O metido en un traje espacial en la
28 Luna". Algunas preguntas “; Puede ser...?”"Sin duda. Cuanto mas
29 extravagante, mejor. Bien, coged el material y hacedlo”.

31 La mayoria se apresura, aunque no todos. Bonnie discute con uno de los chicos. Apoyada
32 en su silla, con la cabeza inclinada hacia delante, Barb no se mueve. Pronto todos estan
33 en sus asientos, incluso Bonnie y Barb. La sesion de dibujo va mucho mds deprisa

34 que ayer, pero siguen tapandose la nariz y las amenazas de ataque masivo con zapatos
35 contintan. “jDavid!” Larry presta un poco de atencidn a los distraidos.

37 Despusés pregunta: “; Hay alguien a quien no se le ocurra nada?” Toni levanta la mano. “Bien,
38 sino lo sabes hacer, deja el lapiz”. El tono y el hecho de que no insista
39 indican que no hay que tomar sus palabras literalmente. Han pasado doce minutos.

El tercer tema era mi tema ético principal, el que el patrocinador queria
que el equipo de investigacion documentara y desarrollara. El segundo era un
tema émico. No esperaba que me interesara, pero llegué a la conclusién de
que no podia comprender el caso adecuadamente sin considerarlo con mayor
profundidad>.

Para 9, abri un archivo nuevo. Es decir, creé un cédigo de clasificacién
nuevo, “ética del trabajo del alumno”. En mis archivos, en mi mente y en algu-
nas de mis notas previas a la observacion, utilicé esta entrada para dirigir mi
atencién. Cuando me encontraba con otro ejemplo de ética de trabajo lo
anadia, con comentarios, al archivo. De vez en cuando, revisaba el archivo, a
veces afadia unas lineas interpretativas para un posible uso en el informe
final. En esta medida suelo usar la clasificacion cualitativa en mis andlisis.

Pero para esta observacion de clase, decidi elaborar una suma categéri-
ca de la observacién. Mis temas éticos principales eran 9, (trabajo artistico
conceptualizado), 8, (impulsar a los alumnos pedagdgicamente hacia sus
propias interpretaciones) y 9, (lo contrario, impulsar a los alumnos pedagégi-
camente hacia interpretaciones establecidas de forma disciplinada, autorita-
ria). Incluidos también los dos temas primeros, repasé la transcripcién, pon-
derando qué parrafos podrian ilustrar mis préximas conclusiones. Decidi que:

Para el tema 9, eran pertinentes los pérrafos 1,4,6y 7.
Para el tema 8, eran pertinentes los parrafos 1, 4y 6.
Para el tema 8, eran pertinentes los parrafos 1,2y 3.
Para el tema 8, eran pertinentes los parrafos 2y 5.
Para el tema B ninglin parrafo era pertinente.

Para asegurarme de que abarcaba todo lo que tenia interés, volvi al frag-
mento de mis notas, linea por linea, y sefialé los temas o aspectos que tenian
poca relaciéon con mis temas predictivos. La tabla que de ello resulté es la
siguiente:

5 En la observacion de clase, normalmente destacan los temas interpersonales y de com-
portamiento, y a menudo hacen que resulte dificil concentrarse en los temas curriculares mas
sutiles.
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Repeticion de datos categéricos en la clase de arte de Larry Ecker
Linea Temas o aspectos
1 Compor- Clima
tamiento del aula
2 Compor- Clima Etica de
tamiento del aula | trabajo
3 Compor-
tamiento
4 Compor- Concep-
tamiento ualizacion
5 Concep- Contenigos
tualizacién )
6 Compor- Clima ’ Conteridos
tamiento del aula’
7 Compor- Clima
tamiento | del aula
B8 Compor- Clima
tamiento del aula
9
10 Concep- Contenidos
tualizacién
1" Concep- Contenidos
tualizacion
12 Clima Concep- Contenidos
del aula tualizacion
13 Planificacién
14 Planificacién Concep-
tualizacion
15
16 Planificacién
17 Planificacién Coneep-
tualizacién
18 Contenidos
19 Técnica
20 Técnica
21
22 Planificacion
23 Técnica
24 Compor- Clima
tamiento del aula
(Continua)
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Linea Temas o aspectos
25
26 Planificacion Contenidos
27 Planificacién Contenidos
28 Planificacion Contenidos
29 Clima Contenidos
del aula
30
31 Compor- Etica de
tamiento trabajo
32 Compor- Etica de
tamiento trabajo
33 Clima Etica de
del aula | trabajo
34 Clima Etica de
del aula | trabajo
35 Compor-
tamiento
36
37 : Concep- Contenidos
tualizacién
38 Compor- | Clima
tamiento del aula |
39 Clima

del aula

Me fijaba sobre todo en la ensefianza del arte planificado. Después de
examinar el texto y la tabla, me pregunté si el contenido (por ej., la fantasia, la
observacion directa y el recuerdo) que Larry Ecker ensefiaba se producia de
forma concurrente con su insistencia en conceptualizar la produccion artisti-
ca® Mostramos seguidamente, para estas 39 lineas, esos datos para las
tablas de correspondencia. La existencia de una correspondencia sustancial
se habria puesto de manifiesto si las celdas en diagonal exterior (las que con-
tienen un recuento de 4 y 6) se hubieran aproximado mas a cero.

Si hubieran existido modelos sdlidos (correspondencia) aqui y en otras
partes de mis datos, en mi informe podria haber hecho el siguiente aserto: “el
esfuerzo por una ensefianza del arte basada en la disciplina parece incluir un
interés simultaneo por una conceptualizacidn previa del trabajo y por el uso
de categorias tradicionales de contenido, como por ejemplo la fantasia, la
observacion directa y el recuerdo”.

¢ Para descubrir tal correspondencia, habria funcionado mejor numerar las frases o parra-
fos que numerar las lineas.
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Si hubiera estado en el objetivo de las preguntas de la investigacion,
podria haber comparado estas 39 lineas clasificadas con lineas clasificadas
de otras aulas, y buscar correspondencias con la formacién pedagégica del
profesor, el sexo de los alumnos, o la insistencia de las autoridades del dis-
trito en los resultados de las pruebas estandar. Las decisiones principales,
por ejemplo qué buscar, y por tanto las categorias de clasificacion y las posi-
bles correspondencias, normalmente se deberan tomar antes de la recogida
de datos. Los asertos importantes sélo muy de vez en cuando seran resul-
tado del repaso continuado de los datos. Sélo con la experiencia se consigue
una utilizacién exhaustiva de los datos clasificados. Para los que empiezan,
tanto la interpretacién directa como la suma de clasificaciones suponen un
buen reto.

A lo largo de este libro me he centrado en estudios de casos y en informes
de la envergadura y la extension de mi estudio de Harper School. Para estu-
dios méas extensos y mas detallados, hay que contar con clasificaciones mds
elaboradas y analisis mas complejos. En la excelente obra de Matthew MIiLES
y Michael HusermMan (1984) se puede encontrar mas informacion sobre anali-
sis cuantitativos de datos categéricos. Y para el investigador cualitativo de
casos que quiera situarse en planos mas elevados de analisis, lo mas acon-
sejable es que lea a Frederick ERICKSON (1986) y algunos capftulos del Hand-
book de DeENnzIN y LINCOLN (1994).

Casi con toda seguridad, los datos recogidos seran muchos mas de los
que se puedan analizar. Después de realizar un gran numero de buenas
observaciones, es importante identificar las mejores y prescindir de las
demas. Harry WoLcoTT, que dedico tantos afios a la investigacién de casos,
escribia en su manual (1990) que:

en la investigacién cualitativa, el trabajo fundamental no consiste en poder
acumular el maximo de datos, sino en “podar’ (es decir, en librarse) de la
mayor parte de los datos que se acumulan. Esto supone no dejar de aventar,
para separar el trigo de la paja. El truco consiste en descubrir lo esencial para
revelarlo después en un contexto suficiente, pero sin llegar a enredarse pre-
tendiendo incluir todo aquelio que se podria describir. Las posibilidades de las
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cintas, videos, y hoy de los ordenadores nos obligan a hacer precisamente lo
contrario; tienen el apetito y el estdmago de Garganttia. Dada la posibilidad
que tenemos de almacenar cantidades siempre crecientes de datos —mon-
tafias de datos— debemos tener cuidado de no vernos sepultados por ava-
lanchas de lo que nosotros mismos acumulamos. (P4ag. 35.}

También es importante dedicar el mejor tiempo de andlisis a los mejores
datos. Es imposible ocuparse de todos, y la igual atencién a los datos no
constituye un derecho civil. Hay que tener el objetivo fijo en el caso y en los
temas clave. La busqueda de significados, el andlisis, debe partir y volver, una
y otra vez, a este objetivo.

Generalizaciones naturalistas

Los estudios de casos se realizan para hacer comprensible el caso. A
menudo, este caso serd para sus lectores tan importante como cualquier otro
—Iles preocupa; pero no es grande el interés que tienen de generalizar, a par-
tir de él, en otros casos. En otras circunstancias, el caso se estudia principal-
mente con el fin de poder generalizar sobre otros casos. Como sefialabamos
en el Capitulo Primero, los casos particulares no constituyen una base sdlida
para la generalizacidn a un conjunto de casos, como ocurre con otros tipos de
investigacion. Pero de los casos particulares las personas pueden aprender
muchas cosas que son generales. Y lo hacen en parte porque estan familiari-
zados con otros casos a los que anaden el nuevo, y asi forman un grupo un
tanto nuevo del que poder generalizar, una oportunidad nueva de modificar
las antiguas generalizaciones.

Las personas aprenden cuando reciben generalizaciones, generalizaciones
explicadas, de otros, normaimente de autores, profesores, autoridades. Y tam-
bién generalizan a partir de su propia experiencia. Deborah TRUMBULL ¥ YO
(STake y TRUMBULL, 1982) decidimos llamar naturalistas a estas generalizacio-
nes, para diferenciarlas de las generalizaciones explicadas {proposicionales).
Las generalizaciones naturalistas son conclusiones a las que se llega mediante
la implicacion personal en los asuntos de la vida, o mediante una experiencia
vicaria tan bien construida que las personas sienten como si ellas mismas la
hubieran tenido. No est4 claro que las generalizaciones a las que se llega de dos
formas diferentes se guarden de alguna manera separadas en la mente. Un
conjunto de generalizaciones que penetran por dos puertas diferentes.

David HamiLTon (1981) distinguia entre explicaciones ldgicas y psicologi-
cas de los fenémenos. Decia que empleaba el término “generalizaciones
naturalistas” para referirse a aquellas interpretaciones que son privadas, a lo
que PoLaNyi (1962) llamaba “inefable”, y que Michael Scriven (1972) llamaba
una “subjetividad cuantitativa”. Decia HAMILTON:

Por mi parte, desearia mantener una definicién limitada de generalizacién
naturalista. Es decir,... distinguir entre 1) hacer una generalizacién en-la-mente
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y 2} ser capaz de comunicar las razones de hacer una generalizacion. En
resumen, la generalizacion naturalista deberia situarse en el ambito del cono-
cimiento privado. (Comunicacion personal, 1981.)

Estoy de acuerdo en que tal generalizacion pierde la privacidad que le
otorga la experiencia, incluso cuando la misma persona es consciente de ella.
En este caso, adquiere una forma proposicional, compartida o no con otros y,
al hacerlo, pierde al menos un cierto contenido. Traducir el lenguaje de la
experiencia al lenguaje formal disminuye y distorsiona parte del significado.
La generalizacion naturalista es mas importante porque se inserta en la expe-
riencia del lector, tenga o no formulacion verbai.

Todo esto es importante para los investigadores de casos porque tene-
mos que decidir hasta qué punto debemos organizar nuestros analisis e inter-
pretaciones para producir las generalizaciones proposicionales del investiga-
dor (que he venido llamando asertos) o para ofrecer elementos para las
generalizaciones naturalistas del lector. Normalmente haremos ambas cosas,
pero decidir en qué medida cada una de ellas es una cuestion estratégica
importante.

Nuestros lectores suelen estar mas familiarizados con los casos que
nosotros, los investigadores. Pueden aportar su propia parte de la historia.
Debemos posibilitar el analisis de algunos de estos materiales para ayudar al
lector a que haga sus generalizaciones. El lector tomara tanto nuestras des-
cripciones narrativas como nuestros asertos: las primeras para adquirir una
experiencia vicaria y elaborar unas generalizaciones naturalistas, y los segun-
dos para trabajar con el conocimiento proposicional disponible para modificar
las generalizaciones existentes.

Para asistir al lector en el proceso de elaboraciéon de generalizaciones
naturalistas, los investigadores de casos deben dar oportunidades para la
experiencia vicaria. Nuestras explicaciones deben ser personales, y describir
los elementos de nuestras experiencias sensoriaies, sin dejar de atender
aquello que dicta la curiosidad personal. Una explicacién narrativa, una histo-
ria, una presentacion cronolégica, la descripcién personalista, la insistencia
en el tiempo y el lugar son ingredientes muy importantes para la experiencia
indirecta. Destacar el tiempo, el lugar y la persona constituyen los tres pasos
principales.

Para realizar la generalizacién naturalista, también le ayudard al lector
asociar las generalizaciones que los diversos actores o lectores han hecho
con una descripcion de sus experiencias. El investigador puede ofrecer las
bases para conocer la validez y la relevancia de las generalizaciones ya hechas.
(El tépico de la validez centra el Capitulo VIl. Digamos aqui que al investi-
gador no le resultara facil contribuir al proceso de dar validez a las generali-
zaciones naturalistas del lector; a pesar de ello, es una responsabilidad que
no debe eludir.) Los siguientes son algunos pasos préacticos que conviene
considerar:

© Ediciones Morata, S. L.



80 (nvestigacién con estudio de casos

Lista de actuaciones que contribuyen a validar la generalizacién
ndturalista

1. Incluir explicaciones de cosas con las que los lectores ya estan familiarizados,
para que puedan evaluar la exactitud, la profundidad y las tendencias de los
informes sobre otres temas. !

2. Ofrecer datos en bruto adecuados antes de la mterpretac;on para que los lec-
tores puedan considerar sus propias interpretaciones alternativas.

3. Emplear un lenguaje carriente en la descripeién de los métodos que se han
empleada en la investigacién del caso, y explicar como se llevé a cabo la trian-
gulacién, y sobre todo la confirmacién de los asertos principales y los esfuer-
zos por cuestionarios.

4. Informar, directa e indirectamente, sobre el investigador y otras fuentes de
recogida de informacion.

5. Ofrecer al lector las reacciones que las explicaciones han suscitado en las
fuentes de datos y en otros posibles lectores, en especial aquellos que se
espera hagan uso de} estudio.

6. Restar importancia a la idea de que la validez se basa en aquello que todos
los observadores ven, en la simple réplica; insistir en considerar la posibilidad
o la imposibilidad de que los sucesos de que se informa pudieran o no haber
sido vistos.

La visién que en la actualidad se tiene de la investigacion establece la res-
ponsabilidad que tienen los investigadores de ayudar a los lectores a que
alcancen comprensiones de alta calidad. Los analisis y las interpretaciones
de los investigadores deben correr paralelos a los de los lectores. Para ello, el
investigador tiene la obligacidon de ofrecer informacién de calidad a ios lecto-
res para su estudio. Si se acepta la importancia de la generalizacién natura-
lista, las regias del andlisis irdn precedidas de las reglas de la recogida de
datos, que, a su vez, van precedidas de las reglas de formulacién de las pre-
guntas de la investigacién, y siempre teniendo en cuenta las circunstancias
del lector.

[l TALLER

El curso que imparti en Umea fue organizado por Inger ANDERSSON. Me
animo a que empleara ejemplos de observaciones como base para una refle-
xion préctica sobre el andlisis. Una observacion que consideramos en clase
fue la siguiente, que habia realizado en una clase de la universidad en la Ciu-
dad de México.
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NOTAS DE CLASE, 23 DE OCTUBRE

La temperatura alcanzara hoy los 21 grados, pero en estos momentos hace
frio en esta aula de ladrillos btancos vy suelo de terrazo. Hay once alumnos (de los
29 de la lista), todos con chaqueta o jersey. No hay duda de que cuando salieron
de casa hacia aun mas frio.—El instructor, el Sefior Pretelin, les recuerda el tema,
“Los origenes del capitalismo”, y elige una pregunta para la que los alumnos
habian preparado respuestas. Alguien de ia Gltima fila se aventura a contestar.
Llegan dos estudiantes mas —pasan diez minutos de la hora— y luego otros cua-
tro. El Sr. Pretelin se ocupa en corregir la respuesta, pero pide algun comentario
mas. Tiene un estilo informal. Fuma, inhala el humo muy a menudo. El ptblico
esta atento. Marx se siente, se le nombra, surge de la cubierta del libro de texto.
Solamente se ven dos libros. Algunos alumnos disponen de fotocopias del capi-
tulo correspondiente.~—La pizarra sigue liena de simbolos 16gicos de la clase
anterior, a los que ahora no se presta atencién. Algunos alumnos leen sus res-
puestas, fa mayoria se concentra en los comentarios que hace Pretelin sobre las
respuestas que se dan.—Las primeras fas han dado alumnos, y ahora contes-
ta una chica. El instructor hace que profundice en su idea, y después él mismo da
una mejor explicacién.

—Estos intercambios contrarrestan un poco el frio del lugar.—Fuera, traque-
tea el motor de una maquina de cortar césped, viéndoselas con un espesor de
hierba para el que probablemente no estaba disefiada.—Pasan 20 minutos de la
hora. Llega otro alumno. La mayoria ronda los 20 afos, todos de pelo negro. Son
alumnos nuevos de primer curso del programa de estudios sociales y humanida-
des, que siguen un curso de sociologia sobre pensamiento politico. Llega otra
alumna. Empuja la puerta para cerrarla, y la sujeta con una silla, para impedir que
enire la brisa de la plaza exterior.—E! Sr. Pretelin se extiende en una respuesta.
Después pasa a otra pregunta, enciende otro cigarrillo mientras espera que salga
algun voluntario —pide de nuevo que se profundice, lo intentan un par de alum-
nos; después explica € mismo la pregunta, como él 1a entiende. Otra pregunta.
Espera con paciencia la iniciativa de los alumnos. Estos parecen pensar o leer
para si mismos lo que han escrito antes.

—La bruma de la Ciudad de México envuelve el centro de la ciudad unas
millas hacia el sudeste. El aguacero de ayer no limpié el cielo.—Callado otra vez,
mientras espera un voluntario. La primera chica que da su respuesta. Es la tnica
chica de los siete alumnos, méas o menos, que hasta ahora han intervenido. Movi-
mientos de asentimiento con la cabeza a sus referencias a los campesinos, y a la
ampliacion que hace Pretelin. Parece gque existe una empatia con estos campesi-
nos abstractos, o distantes al menos. Si existe algin defensor del capitalismo en
esta clase, no se le oye. Ha pasado media hora. Siguen leyendo. Solamente unos
pocos alumnos corrigen sus notas (o las toman con retraso), la mayoria intenta leer
o0 escuchar. Las mentes trabajan, no estan paradas. Finaimente, unas bromas.

—Se relaja un poco el ambiente.~Distribuidos por el aula, hay cuatro obser-
vadores, que pasan casi desapercibidos, incluso cuando escriben. El instructor
sigue con su trabajo, sin detenerse en ningun momento para pasar lista. Pretelin
gs un hombre menudo, 40 ahos quiza. Lleva una chaqueta elegante, camisa
oscura abrochada hasta el cuello, y una cadena de oro. Tiene los dedos largos y
expresivos.—Durante algunos minutos, molesta el ruido que proviene de fuera,

(Continua)
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producido por algunos objetos pesados al ser arrastrados. Se pide a los alumnos
que vuelvan a las preguntas, por tltima vez, incluso se les comenta que las
amplien. Son pocos los que tienen libros. Después se les invita a que planteen
cuestiones. El intercambio va ganando en naturalidad, pero sigue siendo formal.
Siguen en el trabajo, la mente “llena”, dispuestos a la socializacién, las cabezas
que asienten.—Unos campesinos mds cercanos, 17 millones que hoy ocupan las
calles que se extienden abajo, son los autores de los ruidos de la ciudad. Un car-
tel amonesta: “Admon. Vota. Platestda”. Cerca de la pueria, una pintada que
empieza: “La ignorancia mata...” La hora llega a su término, un Gitimo cigarrillo, un
resumen, una calida sonrisa.

Para esta descripcion, ;cudles de las siguientes clasificaciones podrian
merecer la consideracion de un investigador educativo?

materiales diddcticos iniciativa del alumno
diferencias de sexo asistencia
conviccion politica evaluacion
clima del aula perspectiva historica

Un miembro del equipo de investigacion comento que la observacion mas
significativa desde el punto de vista educativo fue que se estimulaba de forma
meticulosa los procesos de razonamiento de los estudiantes. ;Esldis de
acuerdo?
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CAPITULO VI

]

Las funciones del investigador de casos

* El investigador como profesor
* Elinvestigador como defensor
¢ Elinvestigador como evaluador
¢ Elinvestigador como bidgrafo
 El investigador como intérprete
» El constructivismo
*» La relatividad

El investigador de casos desempena funciones diferentes y elige como se
deben desempefar. Estas funciones incluyen las de profesor, observador
participante, entrevistador, lector, narrador de historias, defensor, artista, con-
sejero, evaluador, consultor y otras. Aunque a menudo parece que las reglas
de la investigacién estén determinadas y sean restrictivas, los estilos que
adoptan los investigadores cuando disefian, estudian, escriben y consultan
varian considerablemente. Cada investigador, de forma consciente o incons-
ciente, toma decisiones continuamente sobre la importancia que hay que con-
ceder a cada una de las funciones.

El investigador de casos como profesor

Quiero sefalar, en primer lugar, la funcién de profesor. El propésito de la
investigacién es informar, ilustrar, contribuir a una mayor competencia y
madurez, socializar y liberar. Estas son también responsabilidades del pro-
fesor!.

La ensefianza no consiste sélo en explicar, ni se limita a facilitar informa-
cién; es algo mas, consiste en ofrecer oportunidades a quienes aprenden

T Lee CronBAcH Y sus colaboradores (1980) tratan admirablemente la funcion del investi-
gador como profesor.
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para que sigan la inclinacién naturai del hombre a educarse?. Suministrar
informacion, facilitar el acceso regular a la misma, es una parte muy impor-
tante de la ensefianza, pero previamente hay que considerar fa seleccion de
la informacidn y/o las experiencias que se necesitan, y reconocer las condi-
ciones que facilitaran el aprendizaje individual y colectiva. Es importante reco-
nocer que, aungue los estudiantes no aprenden todo lo que se les ensefia,
aprenden mucho mas de lo que se les ensena. Aprenden cosas de las que los
profesores no son conscientes, como por ejemplo aquello que es importante
para sus superiores, qué temas se asocian y se subordinan a otros temas, y
hasta qué punto se toleran ios diversos errores. El profesor competente prevé
el aprendizaje imprevisto, e incluso lo facilita.

El profesor es también un defensor, un modelo de cémo analizar las
casas, quien persuade del camino a seguir. Asi también el investigador. Inclu-
so el investigador desapasionado que se limita a presentar los hechos, 1o
hace de un modo atractivo o repulsivo. La funcidn de defensor del investiga-
dor de casos la desarrollamos unas paginas mas adelante, al hablar sobre el
constructivismo. Pocas interpretaciones producen una impresion completa-
mente neutral. Pocas tienen el mismo significado para los diferentes lectores.

El profesor reconoce muy pronto la cara de cada uno de sus alumnos, y aigo
sobre las mentes que se esconden detras de ellas, pero muy poco. Si el profesor
conociera mas esas mentes, algunas veces la ensefanza seria mejor. El esfuer-
zo que ¢l profesor debe dedicar a conocer a los alumnos individual y colectiva-
mente continta siendo algo confuso, algo que se decide en cada momento,
siempre un aspecto clave de! estilo docente. El profesor sabe que normalmente
la ensefianza es mas efectiva cuando el alumno parece estar comprendiendo.
Siempre hay muchas cosas que el profesor no puede saber sobre sus alumnos.

Lo mismo cabe decir de aquellos a quienes el investigador de casos pre-
tende ensenar, sus lectores. ;Cuan familiares les resultan las palabras, cuan
similares son las experiencias, cuan atractivos los esbozos y los asertos que
pueblan los informes? Muchos de los posibles lectores son desconocidos. Es
importante crear lectores imaginarios, para preocuparse por sus necesida-
des. ;Qué les sera comprensible? ¢ Qué recordaran? ;En qué no estaran de
acuerdo? Evidentemente, los lectores reales son mejores. El investigador
encuentra lectores reales o sus sustitutos en ia habitacién de al iado, llaman-
do por teléfona, en los amigos, conyuges, en {os transeuntes. Hay que em-
plear algtin tiempo en negaciar los materiales en borrador con estos lectores
reales e imaginarios. Pero no demasiado. Nunca hay tiempo suficiente, y
estos sustitutos son representativos solo en parte de los reales. Lo mas
importante es abordar las tareas del estudio de casos con una cierta dedica-
cion a los lectores —con la amplitud y el talante de la buena docencia.

2 No pretendo sugerir que guienes aprenden tienen una tendencia natural a educarse a sf
mismos bien, sino a hacerse mds conscientes, a implicarse mds, a adquirir mayor competencia
y nivel en determinadas habilidades y conocimientos que les atraen. No aprobaremos muchas
de las elecciones que hagan sobre las formas de instruirse. Pero educarse a si mismas es una
tendencia natural de las personas.
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El investigador de casos como defensor

Nadie duda de la importancia de los profesores como portadores —inclu-
80 como moldeadores— del aprendizaje, defensores y modelos de juicio. Del
investigador se espera que se muestre un poco mas circunspecto. Se espera
que sus descubrimientos lleven el mensaje, sin necesidad de defensa, ni
endulzandolo ni amenazando con la condena. Evidentemente, al investigador
se le permite, no, se le obliga, a indicar cémo se pueden extrapolar sus des-
cubrimientos, cémo se pueden interpretar en diferentes circunstancias, y
como se acomodan al discurso tedrico. Pero los investigadores pocas veces
respetan estos Iimites. Con discrecion o sin ella, hacen todo lo que esta en
SUS manos para convencer a sus lectores de que también eilos deben creer
en lo que los investigadores han llegado a creer. También ellos son defenso-
res. También son profesores.

En su libro Savage Inequalities, Jonathan KozoL (1991) escribia sobre una
clase de una escuela elemental de la parte sur de Chicago, no lejos de Harper.

“Bee, Bese, ovejita negra”, lee el profesor, “;tienes lana?” Los nifios res-
ponden: “Si, sefior. Sf, sefor. Tres bolsas llenas. Una para mi amo..” El amo
es blanco. Las ovejas, negras.

Al cabo de una hora, cuando salgo del aula, cuatro nifios siguen dur-
miendo sobre la alfombra verde. Me quedo de pie junto a la puerta y miro a los
nifios, que en su mayorfa se sientan ahora a la mesa para tomarse la leche.
Dentro de nueve afos, la mayor parte de ellos iran a Manley High School, un
edificio enorme, feo, a sélo una manzana, donde solamente el 38% de los
alumnos terminan los estudios. Dentro de doce afios, en el primer ciclo de
secundaria®, si son ciertas las estadisticas referidas a esta zona, 14 de estos
23 chicos y chicas habran abandonado la escuela. Dentro de catorce afios,
cuatro de estos nifios, como maximo, irdn a la universidad. Dentro de diecio-
cho anos, uno de estos cuatro quiza se gradie en la universidad, pero tres de
los 12 chicos de esta escuela infantil habran ya pasado algin tiempo en la
cércel. (Pag. 45.)

Este es KozoL, el investigador, el defensor, el adversario, que insiste en la
exactitud de sus descripciones, incita a sus lectores a aceptar que durante la
era Reagan “en la educacion ptiblica, la politica social ha experimentado un
retroceso de casi cien ahos”, que “estas escuelas urbanas eran, en general,
unos lugares extraordinariamente desdichados”, que “la voz de los nifios ha
desaparecido de los debates” (pags. 4-5).

Y unos meses mas tarde, desconocedor de la experiencia de Kozol,
cuando yo me referia, en el informe sobre Harper Elementary School, a esta
misma extension del empobrecimiento, como parte de un estudio colectivo de
casos de evaluacién de la reforma educativa en Chicago, escribia lo que el
lector ya habra leido en el Capitulo X:

* En el original “dunior year of high school” que comprende a alumnos de 12 a 15 afos de
edad. (N. def R.)
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La directora era una autoridad no sélo en su comunidad afro-americana,
sino en la ciudad en su conjunto. Administradora inteligente y voluntariosa, cui-
daba el clima [de la escuela]. Era una institucidn académica humana. No cabia
duda de que tanto ella como el claustro de profesores seguirian trabajando
mejor, pero incluso las mejoras mds insignificantes que se proponian en el
School Improvement Plan parecian inalcanzables, y los problemas de indigen-
cia y de marginacién social, demasiado graves. Las ansias de seguridad y de
disciplina absorbian la energia que pudiera quedar. La ensefanza gque se
impartia [en la escuela] constituia un bien de la comunidad. La escuela lleva-
ba un cierto tiempo poniendo en marcha la reforma, ia reestructuracién era
todavia escasa, pero los trabajos preliminares parecian estar al nivel que la
comunidad por si sola podia alcanzar. (Stake, 1992, pag. 13.)

Este es STAKE, el investigador, el evaluador, el apologista, insistiendo en la
exactitud de mis descripciones, incitando al lector a aceptar mis asertos.
Nuestras dos descripciones de las clases y de los vecindarios no son muy
diferentes, como tampoco lo son las conclusiones de que el destino de las
escuelas no esta en manos de quienes trabajan en ellas. Pero una de las dos
intenta animar, la otra es casi deprimente. ; Podemos aceptar tales diferen-
cias de interpretacion?

La investigacion cualitativa las puede aceptar, y las acepta. Aboga por la
interaccién del investigador y los fenémenos. Estos requieren una descripcion
exacta, pero incluso la interpretacién observacional de esos fenédmenos estara
conformada por el talante, la experiencia y la intencion del investigador. Algu-
nas de estas circunstancias se pueden evitar, pero otras no. No ayuda a la
investigacion intentar presentarla como neutral. Es mejor advertir al lector de
la presencia del investigador. Es mejor, a menudo, dejar los indicios de la acti-
tud defensora de éste, para advertir al lector: cuidado. La investigacion cualita-
tiva no descarta la falta de validez en la descripcién ni favorece la defensa de
la misma. Reconoce que una y otra estan siempre presentes y renuncia al
objetivo de su propio saneamiento, asi como a la presuncién de asepsia.

El investigador de casos como evaluador

Todos los estudios de evaluacion son estudios de casos. El programa, la
persona o el organismo evaluados constituyen el caso. El estudio consiste, en
parte al menos, en buscar los méritos y los defectos de ese caso. Algunas
veces los estudios de casos se emplean en los estudios de evaluacién: mi estu-
dio de Harper School (Capitulo X) formaba parte del contrato de evaluacién de
la reforma educativa de Chicago después de su primer afio. La mayor parte
de estudios de casos no son estudios de evaluacién, pero algunas de las inter-
pretaciones que hacen los investigadores son de caracter evaluativo, asi que,
en este sentido al menos, el investigador de casos es siempre un evaluador.

Cuando se dedica de lleno a la funcion de evaluador de programas, el
investigador en estudio de casos elige unos criterios determinados o un con-
junto de interpretaciones, mediante los cuales se revelaran las virtudes y los
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defectos, los aciertos y los errores del programa. El evaluador mas cuantitati-
vo normalmente destaca los criterios de productividad y efectividad vy, para
presentar sus argumentos, utiliza mediciones en una serie de escalas. El eva-
luador mas cualitativo normalmente hace hincapié en la calidad de las activi-
dades y de los procesos, y los refleja en la descripcidn narrativa y en los aser-
tos interpretativos. En todas las estrategias hay que considerar que los
contextos, los multiples puntos de vista y la triangulacion son esenciales. El
lector necesita entender el sentido del caso —y con este fin se escogen los
temas y los criterios para que asf ocurra.

El investigador de casos como biografo

A veces, el caso es una persona y, también en muchos otros estudios de
casos, las personas son descritas en profundidad. Por consiguiente, el inves-
tigador tiene algo de bidgrafo. Los bidgrafos hacen sus elecciones metodolé-
gicas, y corresponde al investigador de casos ponderar algunas de ellas.
Louis SmiTH (1994) hace una excelente introduccion a este tema especifico en
el capitulo correspondiente del Handbook de DENziIN y LINCOLN.

En las ciencias sociales, a menudo se llama “historias de la vida” a las bio-
grafias. Se explora el discurrir de la vida segun una red tematica (por ejemplo, un
conjunto de temas). Con mucha mas frecuencia, en la investigacion educativa y
social, el estudio se ocupa solamente de una fase de la vida, como en “Nicole” de
Linda Magry (1991). Incluso un esbozo, a pesar de su brevedad, requiere la habi-
lidad artesanal del bidgrafo. Algunas veces, el autor opta por el estudio instru-
mental de casos, y escribe mas para ilustrar una idea que para comprender la
vida del individuo. As{ ocurrié con la biografia del Coronel John Vann que Neil
SHEENAN incluia en su relato del fracaso militar y la decepcidn politica en Vietnam.

El biégrafo reconoce que la vida discurre por unos tiempos cambiantes,
gue esta acosada por problemas, que tiene modelos y fases, que es Unica,
aunque comparta también muchas cosas con las vidas de su alrededor. Cual-
quiera de estas cosas (pero en muy pocos casos varias de ellas en un mismo
relato) puede servir de estructura conceptual. El autor debe evitar escribir con
el fin de adecuarse a algtin estereotipo, ya que ninguna vida tiene una Unica
dimensién. Incluso titulos como The Sane Positivist: A Biography of Edward
Thorndike (JoncicH, 1968) reducen un poco la persona a una caricatura. El
estudio de casos debe presentar a las personas como criaturas complejas.
Los bidgrafos ofrecen al investigador modelos que invitan a la reflexion.

El investigador de casos como intérprete

El investigador de casos reconoce y confirma significados nuevos. Quien
investiga reconoce un problema, un conflicto, y lo estudia, confiando en poder
relacionarlo mejor con cosas conocidas. Al encontrar relaciones nuevas, el

investigador descubre la forma de hacerlas comprensibles a los demas. La

© Ediciones Morata, S. L.



88 Investigacion con estudio de casos

investigacion no es dominio exclusivo de los cientificos, es también el dominio
de los artesanos y de los artistas, de todos los que se dedican al estudio y la
interpretacién.

La primera vez que abordé la conexién del estudio de casos con René
Magritte fue con mis alumnos de Umea. Magritte fue un pintor belga de prin-
cipios de este siglo. Se le asocia con el surrealismo, pero, a diferencia de
Mird, sus rostros son humanos, y a diferencia de Dali, sus relojes son planos.
Por una yuxtaposicién inesperada de imagenes que todos reconocemos,
poniendo en entredicho presunciones sobre aquello que va en cada lugar,
Magritte ha sorprendido, confundido y deleitado como pocos pintores lo
hayan hecho. Aunque consideraba que sus obras no podian traducirse en
palabras (ideas “capaces de hacerse visibles sélo mediante la pintura”3) dis-
frutaba de las conversaciones con Michae! FoucaulT y Alphonse bE WAELHENS
sobre cuestiones epistemoldgicas.

En su obra La lunette d’approche*, que se reproduce en la cubierta de
este libro, se ve una bonita ventana a través de cuyos cristales se extiende un
cielo luminoso —pero la abertura de la ventana revela el vacio detras del cie-
lo, mas alla de nuestra visién ordinaria. Lo interpreto como un aserto sobre la
naturaleza de la realidad, un aserto que Magritte repitié de muchas maneras.
Uno de sus cuadros mas conocidos, La condition humaine5, muestra un
caballete enfrente de una ventana, y en él un cuadro que es una extension
exacta de la tierra y el cielo exteriores. Magritte dijo:

La condition humaine era la solucién al problema de la ventana. Coloqué
delante de una ventana, visto desde el interior de una habitacién, un cuadro
que representaba exactamente la parte del paisaje que la propia pintura ocul-
taba a la vista. Por tanto, el arbol que se representaba en el cuadro ocultaba a
la vista el arbol real que estaba situado detras de él, fuera de la habitacidn.
Existia para el espectador, por asi decirlo, simultdneamente en su mente, tan-
to dentro de la habitacién en el cuadro, como en el exterior en el paisaje real.
Y asi es como vemos &l mundo: lo vemos como exterior a nosotros mismos,
aunque solamente sea la representacion mental que de él experimentamos en
nuestro interior ©,

Magritte pinté sus nubes blancas sobre un luminoso cielo azul una y otra
vez, pensando en nosotros como creadores de significado —y en el artista
como agente nuestro, y que nos ayuda a realizar nuevos descubrimientos. En
The Curse (La maldicion) 7, Magritte solamente pint6 el cielo, una maldicién
quiza porque el cielo es a la vez la ilusién y el oscurecimiento del gran vacio.

3 Citado en Magritte, de Sarah WHITFIELD.

* René Magritte (1931), La lunette d’approche, 6leo sobre tela, Coleccién Menil, Houston, TX.

5 René Magritte (1933), La condition humaine, 6lec sobre tela, National Gallery of Art,
Washington, DC.

5 René Magritte (1938), “La ligne de vie”, en SCUTENAIRE, Avec Magritte, pag. 90 (de WHiT-
FIELD, 1992).

7 Rengé Magritte {(1931), The Curse, 6leo sobre tela, Coleccidon M. v. J. Brasschaat, Bélgica.
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Fijémonos de nuevo en La lunette d’approche, el cielo espléndido a través del
cristal, y a hurtadillas miremos de nuevo, a través de la abertura de ia venta-
na, al negro infinito exterior.

La funcion del artista como intérprete aparece con mayor claridad en el cua-
dro Les affinités électives® de Magritte, una obra que marcé la transicién desde
la yuxtaposicién de lo no relacionado a la yuxtaposicién de asociaciones. Sélo un
artista es capaz de presentarnos una jaula para péjaros con un enorme huevo
en su interior. En Clairvoyance®, Magritte retrato al artista viendo no el huevo que
nosotros vemos, sino el futuro del huevo, su tema, un pajaro con las alas abier-
tas. El artista es el agente de nuestro conocimiento. El conocimiento es nuestro,
pero no podemos evitar la presentacion y la interpratacion del artista.

Lo mismo ocurre con el investigador. Trata por todos los medios de liberar al
lector de la ilusidn y de las visiones simplistas. Es el agente de una nueva inter-
pretacién, un nuevo conocimiento, pero también de una nueva ilusion. Algunas
veces, el investigador sefala lo que hay que creer, y a veces facilita al lector sig-
nificados que escapan a la comprension del investigador. Ayuda a profundizar
en la espléndida complejidad de la comprension, pero los lectores meticulosos
descubren que el infinito vacio permanece agazapado ahi detras.

El constructivismo

De todas las funciones, la de intérprete y recolector de datos es funda-
mental. La mayor parte de los investigadores cualitativos de hoy piensan que
el conocimiento es algo que se construye, mas gue algo que se descubre 10,
El mundo que conocemos es una construccidn particularmente humana.
Ninos, jévenes y adultos construyen sus conocimientos a partir de la expe-
riencia y por lo que se les dice acerca de como es el mundo, y no porgue lo
descubran ahi, girando, y ajeno a la experiencia. En las escuelas, estudian
la ciencia, memorizan respuestas y hacen experimentos. Lo que conocen de
la realidad es sélo aquello que han llegado a creer, y no lo que han verificado
fuera de su propia experiencia. La verificaciéon de que el sol curva la luz que
una estrella irradia hacia la tierra no cambia la interpretacion que el hombre
hace del sol, la luz y la estrella. En qué forma deben contribuir los investiga-
dores en estudio de casos a {a experiencia del lector depende de su concep-
to de conocimiento y de realidad.

La construccién humana del conocimiento parece iniciarse con la expe-
riencia sensorial de los estimuios externos. Incluso al principio, a estas sen-

8 René Magritte (1933), Les affinités électives, dleo sobre tela, Coleccion E. Perier, Paris.

¢ René Magritte (1936), La clairvoyance, 6leo sobre tela, coleccién privada, Galerie lsy
Brachot, Bruselas.

0 Egon GuBa e Yvonna LINCoLN (1882) han dirigido el movimiento de la investigacion edu-
cativa y social hacia postulados constructivistas, y Leslie STerre y Thomas KIEREN (1994) o han
aplicado a la ensefianza de las matematicas. Denis PHiLLIPS y Tor SCHWANDT (1994) tienen opi-
nionas menos entusiastas al respecto.
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saciones se les da inmediatamente un significado personal. Aunque se origi-
nan en una accion exterior, solamente se conoce la interpretacion interior.
Sélo sabemos que del estimulo exterior no queda registrado en nuestra con-
ciencia y en nuestra memotria nada qgue no sean huestras interpretaciones del
mismo. Ningun aspecto del conocimiento pertenece puramente al mundo
exterior, ni es carente de construccién humana.

En nuestras mentes las nuevas percepciones del estimulo se mezclan con
las antiguas. Se mezclan con conjuntos de percepciones, a algunos de los
cuales [lamamos generalizaciones. Parece que algunos aspectos del conoci-
miento se generan completamente mediante la deliberacion interna. Pienso
en la rigidez de mi rodilla y me acuerdo de mi abuelo, renqueando con un
bastdn en cada mano, incapaz de enderezar sus rodillas calcificadas. Estas
asociaciones nuevas son enteramente internas, sin que sea necesario, y sin
que se produzca, un estimulo sensotrial.

Podemos concebir tres realidades. Una realidad exierna capaz de esti-
mularnos de forma simple, pero de la que no conocemos mas que nuestras in-
terpretaciones de estos estimulos. Una segunda realidad formada por esas
interpretaciones del estimulo simple, una realidad experiencial que represen-
ta la realidad externa de forma tan convincente que pocas veces nos damos
cuenta de nuestra incapacidad de verificarla. Y /a tercera realidad es un uni-
verso de interpretaciones integradas, nuestra realidad racional. Evidentemen-
te, la segunda y la tercera se funden una con la otra.

Todo ser humano tiene su propia versién de los mundos correspondientes a
las realidades 2 y 3, que cambian continuamente. Sin embargo, muchos son
capaces de no desviarse hacia mundos completamente personales. De hecho,
nos parece que habitamos el mismo mundo que los demés. Dos personas que
creen en una misma realidad 1, y que comparten la misma experiencia, confor-
man sus realidades para que encajen entre si. Sus ojos reciben los estimulos,
hablan la una con la otra, y hacen que los estimulos sean compatibies: “4Es la
luna, que esta saliendo? ;no?” La luna permanece inmovil mientras la tierra gira
hacia ella, pero preferimos la interpretacion que nuestros semejantes hacen de
la salida de la luna. Las opiniones que comparten un gran numero de personas,
especialmente personas respetables, se consideran creibles, incluso objetivas.

En la actualidad, muchos investigadores parecen asumir la teoria racio-
nalista-constructivista, segun la cual existe un mundo exterior, la realidad 1,
que se corresponde adecuadamente con la idea que tenemos de ella, la rea-
lidad 2. Reconocen que no se puede comprobar esa correspondencia, que
nada de ese exterior se puede registrar con independencia de nuestra inter-
pretacion construida. Es una opinidn reconocida, en parte porque las posicio-
nes contrarias, aquellas que sostienen que el mundo es enteramente ilusorio,
no gozan de respeto alguno.

Se puede predecir que muchos estimulos, por ejemplo la vision de una cara
familiar, llevaran asociados otros estimulos (por ej., una forma de salu-
dar caracteristica). Aceptamos sin reservas que la luna y las personas existen.
No hay pruebas que permitan negar la existencia de una realidad independien-
te y, lo gue es mas importante, hacerlo seria algo sociaimente desconcertante.
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La teoria mas sugestiva, y que yo comparto, es la mas generosa, la que
defiende que existen las tres realidades, y todas tienen efectos importantes
en la experiencia. La cuestion de cudl es la realidad en que se debe confiar,
al igual que la cuestion de naturaleza y crianza (nature & nurture)*, es
académica. Cualquier cosa que fuera en contra de la solidez de las realida-
des 2 y 3 seria atentar contra uno mismo, e ignorar la realidad 1 seria un ries-
go gratuito.

El objetivo de la investigacion no es descubrir la realidad 1, pues es impo-
sible, sino construir una realidad 2 mas clara y una realidad 3 mas sélida; rea-
lidades, sobre todo, que puedan responder a la duda sistematica. La ciencia
pretende construir una comprension universal. La comprension que alcance
cada individuo sera, evidentemenie, hasta cierto punto unica, pero se com-
partirdn muchas cosas. Aunque la realidad que buscamos es de nuestra pro-
pia elaboracion, constituye también una elaboracién colectiva. Buscamos la
realidad clara, aquella que resista el escrutinio y la duda'".

La investigacién con estudios de casos comparte la carga de clarificar las
descripciones y de dar solidez a las interpretaciones. Aceptar una visién
constructivista del conocimiento no obliga al investigador a abstenerse de
ofrecer generalizaciones. Por el contrario, una visién constructivista invita
a ofrecer a los lectores buena materia prima para su propio proceso de gene-
ralizacién. Se destaca aqui la descripcion de las cosas a las que normalmen-
te prestan atencidn los lectores, en particular los lugares, los acontecimientos
y las personas, y no sélo una descripcion de lugares comunes, sino una “des-
cripcion densa” 12, las interpretaciones de las personas mds conocedoras del
caso. El constructivismo ayuda a! investigador en estudios de casos a justifi-
car la existencia de muchas descripciones narrativas en el informe final.

La relatividad

La mayoria de los investigadores cualitativos son relativistas, ya que
hacen hincapié en la elaboracién personal y experiencial del conocimiento.
Con ciertos argumentos filoséficos, sus oponentes interpretan que eso signi-
fica que para aquéllos todas las visiones, todas las interpretaciones, tienen el
mismo valor. La igualdad es un concepto absolutista, no una vision relativista.
Los relativistas piensan que el valor de las interpretaciones varia —segun
sean su credibilidad y utilidad.

- * El autor se refiere a la polémica de hasta qué punto las cualidades y destrezas humanas
son debidas a factores innatos o consecuencia de la interaccién con el entorno y de los pro-
cesos educativos. (N. del R.)

" {ngvar, cuyos estudios de doctorado en la Universidad de Umea incluian cursos de filo-
sofia, me preguntaba por qué no desarrollaba estas ideas con una mayor consideracién a los
aspectos psicoldgicos. No supe darle una respuesta apropiada.

12 Como ya se ha sefialado anteriormente, descripcidén densa es la denominacién que
Clifford GEerTz da a las interpretaciones émicas, y que popularizé en su libro de 1973.
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La realidad personal de cada informador no tiene la misma importancia, ni
epistemoldgica ni socialmente. Algunas interpretaciones son mejores que
otras. Las personas disponen de medios, no infalibles pero si practicos, para
coincidir en determinar cudles son las mejores interpretaciones. Y lo mismo
ocurre con los filésofos. No hay razén para pensar que entre las personas com-
prometidas con una realidad construida, se estime que todas las construccio-
nes tienen un valor igual. Se puede creer en la relatividad, en la contextualidad
y en el constructivismo sin creer que todas las visiones tengan el mismo méri-
to. La educacion personal o la ideologia politica pueden inducir a respetar todas
las visiones, pero no asi las normas de la investigacion en estudio de casos.

El principio de la relatividad es de gran importancia en el estudio cualitati-
vo de casos. Cada investigador contribuye de forma singular al estudio de un
caso; cada lector deduce significados singulares. Estas y otras diferencias
dependen de los objetivos del estudio, de la situacién inmediata del caso y de
las circunstancias del lector.

El investigador, de forma deliberada o por intuicién, toma otras decisiones,
ademas de las que se refieren a las funciones senaladas en este capitulo.
Entre ellas estén las siguientes:

Hasta qué punto participar personalmente en el desarrollo del caso.

Hasta qué punto actuar como experto, cuanto desvelar.

Ser observador neutral o evaluador, analista critico.

Hasta qué punto intentar atender las necesidades de los lectores previstos.
Hasta qué punto facilitar interpretaciones sobre el caso.

Hasta qué punto defender una postura.

. Contarla como historia o no.

@~«~0a0up

Pero quiza la decisién mas importante es ia que se refiere a la medida en
que un investigador sera él mismo. La mayor parte del tiempo, el investigador
no tendra otra opcién, porque las circunstancias se imponen o porque no sabe
cémo actuar de otro modo. A menudo, se vera forzado a ser el evaluador, el
cientifico o el terapeuta en mayor medida de lo que desea. Otros contribuiran
a negociar el rol que deba desempenar. El rol debe ser una eleccién ética, una
eleccion honrada. Al principio puede servir de ayuda mostrar qué tipo de inter-
pretaciones se adecuan a la capacidad del investigador y a los roles que pre-
fiere, quizd en el trabajo previo, mediante representacién de roles (role-play-
ing) o simplemente hablando sobre ello. El reconocimiento temprano de otras
expectativas o intereses es una parte importante de la negociacién de acuer-
dos y para conseguir el accesoc y los permisos de que trata el Capitulo IV.

La eleccién de roles repercute en los significados que se van a desarrollar
de © y 9, pero muy pocas veces es evidente cual sea la mejor eleccién. Los
observadores participantes no generan significados mas profundos ni mas
afines que los observadores pasivos, pero un rol puede servir mejor para
ciertas personas o en determinadas situaciones. Los estudios sobre investi-
gacion ofrecen muchos ejemplos, aungue no orientaciones claras. La expe-
riencia inmediata y la acumulada nos pueden orientar en estas elecciones. El
camaledn es también, de algun modo, un modelo de funcién.
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a3

TALLER

Es importante considerar las implicaciones que las funciones del investigador

tienen en lo que hace en su trabajo de campo. Christina escribié en su diario:

El debate que hoy hemos tenido sobre el “constructivismo” me ha llevado
de nuevo a las preguntas interminables sobre qué es en realidad la investiga-
cion. ; Qué contribuciones puede/debe hacer ef investigador? ; Qué diferencia
un estudio de casos de una novela?... Estas preguntas me siguen intrigando.
A veces tambign tengo la sensacion de que dedicarse a la investigacion tiene
mucho que ver con la capacidad de convencer con la palabra (sobre todo

escrita). Y esto es dificil de conseguir en un idioma extranjero.

Le animé a que leyera el capitulo “Evaluation as Argument” del libro de
Ernest House (1980) The Politics of Evaluation.

E invité a mi grupo de diez alumnos de Umea (y los dos profesores de uni-
versidad que asistian regularmente al seminario) a que consideraran las
implicaciones de las seis funciones a la hora de hacer elecciones reales en el
desarrollo del trabajo de campo del estudio de casos. Sus primeros comenta-
rios de clase nos ayudaron a empezar. Les insisti en que rellenaran algunas
de las casillas en blanco del cuadro siguiente antes de reunirnos de nuevo.

Implicaciones en el trabajo de campo de las seis funciones
habituales del investigador de casos, sefialadas en el Capitulo VI

Rol ds

Rol de Rol de Rol de Rol de Rol de
profesor defensor evaluador bidgrato tedrico intérprete
Aprender lo | Descubrir | Considerar Utitizar & uni-
que necesitan | los mejores | com mucha cidad del ca-
saber los tec- | argumentos | atencién los so para ilus-
tores {u ofros | contra  10s | méritos y trar aquello
publicos). | asertosy fa- | los defectos que lo hace

cilitar datos | del caso. complejo, y

para reba- no aquello

tirlos. que los ca-
sos tienen en
comun.

Después de trabajar con el cuadro, fodos los estudiantes debian escribir
lo gue encontraban de positivo y de negativo en una de las funciones.
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CAPITULO VI

]

La triangulacién

La validacidn

Obijetivos de la triangulacidn
Estrategias de la triangulacion
Revision de los interesados

Durante el desarrollo del estudio de casos nos preguntamos: “; Lo hace-
mos bien?” No sélo: “; Estamos generando una descripcién comprensiva y
exacta de 87", sino: “; Estamos desarrollando las interpretaciones que desea-
mos?” El sentido comun trabaja a nuestro favor, y nos advierte cuando con-
viene fijarse de nuevo y dénde preguntar para aclarar los asuntos; pero el
sentido comun no es suficiente. En nuestra busqueda de precisién y de expli-
caciones alternativas, necesitamos disciplina, necesitamos estrategias que
no dependan de la simple intuicién y de las buenas intenciones de “hacerlo
bien”. En la investigacién cualitativa, esas estrategias se denominan “triangu-
lacién”. En nuestras notas de campo utilizaremos A (delta) para identificar los
datos que se deben usar en la triangulacién. Identificaremos con una A aque-
llos datos que puedan requerir una triangulacién. Todo lo que registremos
debe recordarnos continuamente la necesidad de la triangulacion.

El problema de A es complejo debido al gran nimero de investigadores
cualitativos que comparten, poco o mucho, una epistemologia llamada “cons-
tructivismo”. La ultima parte del capitulo anterior estaba dedicada a dicha
epistemologia. Ahora sefialaremos que la mayoria de los investigadores cua-
litativos no solo creen que existen multiples perspectivas o visiones de 6 que
se deben representar, sino que no existe forma de establecer, mas alla de la
discusidn, cual sea la mejor.

La validacion
Todos los investigadores reconocen que es necesario no sélo ser exacto

en la medicién de las cosas, sinc también logico en la interpretacién del sig-
nificado de esas mediciones. Las técnicas de pruebas educativas y psicolégi-
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cas han acertado especialmente al exigir mediciones que tengan validez y
rigurosidad demostrables (CronsacH, 1971). Quienes utilizan puntuaciones,
incluidos los expertos en pruebas, no siempre limitan sus interpretaciones de
las puntuaciones que se obtienen en las pruebas a las que han sido valida-
das, sino que hace ya tiempo que la teoria y las técnicas han experimentado
una gran complejidad.

El nivel de exigencia sigue subiendo. Sam MEessick (1989), del Educatio-
nal Testing Service (Servicio de Pruebas Educativas), ha insistido repeti-
damente en la necesidad de que los investigadores aseguren la validez de
resultados de sus mediciones. Esto significa que las consecuencias de usar
esas mediciones deben ser consideradas parte de la responsabilidad del
investigador. Como en el caso de los datos descriptivos, los usuarios deben
advertir la posibilidad de que cualquier descripcion determinada puede inva-
lidar injustamente el caso y que esa descripcion no es totalmente valida si no
se advierte de tales consecuencias. Esto exige mucho rigor, pero en la his-
toria de todo tipo de investigacién el nivel de exigencia en la validacién de la
interpretacion de las mediciones ha sido elevado, aunque no haya ocurrido
lo mismo con el uso de la investigacion.

No veo razén por la que debamos contentarnos con menos en el estudio
de casos. Es verdad que nos ocupamos de muchos fendmenos y temas
complejos para los que no se puede alcanzar consenso sobre lo que existe
realmente —a pesar de ello, tenemos Ia obligacion moral de reducir al mini-
mo las falsas representaciones e interpretaciones. Necesitamos determina-
das estrategias o procedimientos A que esperan tanto los investigadores
como los lectores; esfuerzos que van mas alla de la simple repeticion de la
recogida de datos, y que tratan de descubrir la validez de los datos obser-
vados.

Para mi al menos, la palabra triangulacién proviene de la navegacion
celeste. Nuestro navegante sabia inferir muy bien. Todas las mafanas y todas
las tardes en el mar inferia nuestra posicién, en parte mediante la medicién de
los angulos de elevacién de las estrellas:

Justo después de la puesta del sol subfa al puente con el sextante. “Mal-
ditas nubes”, murmuraba, y después: “Ah, aqui estd Vega”, y seguia con su
tarea de “establecer la posicién”. Sus costumbres ya no necesitaban una voz
interior que dijera: “... la posicion de nuestra nave esta en un circulo imagina-
rio centrado en el punto de la superficie terrestre sobre el que, en este
momento, se observa directamente Vega, y cuya extension se determina por
el angulo de elevacion,...” Para todos los momentos de todos los dias, sus
Tablas le indicaban dénde se hallaban esos puntos centrales. Para cada uno,
calculé el margen de error de su supuesta posicion, para determinar asi
cuanto habia que corregirla. Naturalmente no bastaba con saber que estdba-
mos situados en un circulo determinado pero muy extenso sobre la superficie
terrestre. Pero cuando dirigia la vista hacia poniente y alcanzaba el angulo de
Dubhe, obtenia un segundo circulo con dos puntos de interseccion con el pri-
mero, asi:

© Ediciones Morata, S. L.



96 Investigacion con estudio de casos

Normalmente, los dos puntos de
interseccién se encontraban a miles
de millas de distancia, y asi, en una
nave lenta como la nuestra, que de Dubhe
Dubhe hoy para manana no podia pasar de

un océano a otro, él podia inferir, con
la vision de dos estrellas, donde nos Polaris
encontrabamos.

Vega

Vega

Pero solia observar otra estrella, quiza hacia el norte, la estrella Polar. Los
arcos de los circulos, tan amplios que pudieran parecer lineas rectas, apa-
recian en su mapa tal como {0s representamos arriba a la derecha.

Su crondmetro, sus elevaciones y calculos no
eran perfectamente precisos, por eso las lineas (los
circulos) no tenian un Unico punto de interseccion.
Solia coger seis estrellas, si las nubes se lo per-
mitian, para completar sus deducciones con un
punto en el centro de las intersecciones. En sus
Tablas se llamaba “triangulaciéon” a este proceso,
pero nunca le of utilizar esta palabra.

El problema que se nos presenta en el estudio de casos es el de es-
tablecer un significado, no una posicion, pero la teoria es la misma. Asumi-
mos que el significado de una observacién es una cosa, pero las obser-
vaciones adicionales nos sirven de base para la revision de nuestra
interpretacion.

Objetivos de la triangulacion

Para definir el caso, intentamos presentar un cuerpo sustancial de des-
cripcién incuestionable. Queremos decir sobre el caso aquello que casi cual-
quiera que hubiera tenido la misma oportunidad que nosotros de observario
habria senalado y registrado, en la misma medida en que Io hicimos nosotros.
Por ejempio, en la graduacion de Umea:

1. El director se senté en la primera fila, junto al pasillo central.

2. Los alumnos de especialidades académicas se sentaron en las prime-
ras filas, y los de especialidades técnicas en las de detras.

3. Algunos de estos ultimos alumnos se burlaban del director.

Incluso buscamos registrar informacion que el lector posiblemente conoz-
ca, con el objetivo de asegurarle que somos capaces de ver y pensar con cla-
ridad —o deliberadamente para indicar nuestras propias inclinaciones o par-
tidismos. Esto da oportunidad de triangulacidn a los lectores.

Tarde o temprano, y aungque en menor medida en la primera parte del
informe, ofrecemos interpretaciones. Algunas son incidentales. Para ahorrar
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espacio, cuando la descripcién no parece controvertida, saltamos en seguida
a la conclusion, y extrapolamos. Por ejemplo:

4. Eldirector estaba nervioso.

5. Intencionadamente 0 no, la asignacion de los asientos reflejaba una
visién institucional/social de que los estudios académicos son superio-
res a los técnicos.

Realmente no sabemos que el director estaba nervioso. Quiza un poco de
sudor en su frente y las répidas miradas por encima del hombro (de lo que
informaba Ulla) nos lievaron a tal conclusion. Pensamos que la descripcion de
las pruebas no es un punto de importancia suficiente (por ¢j., hay que ofrecer
la oportunidad a los lectores para que tomen sus propias decisiones). Su for-
ma de comportarse parecia dar esta impresion.

Si se prevé que algun tema importante va a suscitar controversias, lo
presentaremos con mas detalle. Incluso si el propio director nos hubiera
confiado que estaba nervioso, lo presentariamos como una manifestacién
suya, y no como un hecho: “El director dijo que estaba nervioso”. Presenta-
remos las pruebas como sepamos, a menudo anadiéndoles nuestra inter-
pretacion. En muchos casos, optaremos por expresiones interpretativas
gue permitan al lector sentirse cdmodo con una visidn alternativa. Por
ejemplo:

6. Algunas veces, las ceremonias poco organizadas hacen que los direc-
tores se sientan nerviosos.

7. En opinién de muchos, con la graduacion se pasa de depender de la
familia y de los profesores, a depender de las otras personas y de!l sis-
tema social.

Para cualquiera de estas siete afirmaciones descriptivas e interpretativas
puede ser necesaria la triangulacién. Esta agota los recursos, al menos el
tiempo, por tanto sélo se triangularédn deliberadamente los datos y los supues-
tos relevanies. La importancia depende de nuestra intencion de ofrecer una
comprension del caso, y del grado en que tal afirmacion contribuye a aclarar
la historia o a diferenciar significados opuestos. Si es esencial para definir “el
caso”, deberemos estar mas que seguros de “estar en lo cierto”.

Lo resumiremos en este sencillo cuadro:

Sltuacién de los datos Necesidad de triangulacitn

Descripcién incuestionable ............... Se requiere poco esfierzo bara(comirmaﬂa.
Descripcion dudosa y cuestionada Flequiere ser confirmagda.
Datos fundamentales pata un aserta .........Se reguiere mayor ssfuerzo para confirmarios.

Interpretaciones clave ................ s, S8 TOQUIGIE mayer esfueao para confirmarlas.
Persuasiones del autor, xdentfﬂcadas como é
tAles .o S8 /quuier,s poce esfuerzo para confirmarlas
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Cuando se tienen dudas sobre la “cuestionabilidad” de la descripcion o
sobre la importancia de los asertos, es una buena idea someterlos a la prue-
ba de unos pocos lectores que se ofrezcan para tal labor.

Estrategias de la triangulacion

Para conseguir la confirmacién necesaria, para aumentar el crédito de la
interpretacion, para demostrar lo comun de un aserto, el investigador puede
utilizar cualquiera de las diversas estrategias. En 1984, Norman DeNzIN iden-
tificé las siguientes estrategias en su libro The Research Act.

Para la friangulacion de las fuentes de datos observamos si el fenémeno
0 caso sigue siendo el mismo en otros momentos, en otros espacios o cuan-
do las personas interactiian de forma diferente. Supongamos que 9 son los
arduos esfuerzos de algunos profesores de Harper por mejorar su ensenan-
za. Si durante la fase preparatoria ya se ha observado que los profesores
apelan a la autoridad de la experiencia profesional, el siguiente paso puede
consistir en ver si el mismo comportamiento ocurre al finalizar el taller o en
casa, o cuando esos profesores participan en alguna actividad de formacion.
Nos preguntariamos: “;Qué cambios en las circunstancias pueden propiciar
que los profesores pongan en practica métodos alternativos para mejorar su
ensenanza, y favorecer la aparicion de esas otras circunstancias?” La trian-
gulacién de las fuentes de datos es el esfuerzo por ver si aquello que obser-
vamos y de lo gue informamos contiene el mismo significado cuando lo
encontramos en otras circunstancias.

Las otras estrategias de DeENzIN son los cambios que los investigadores
introducen en lo que hacen. Para la triangulacion del investigador, hacemos
que otros investigadores observen la misma escena o el mismo fenémeno.
Supongamos que estamos triangulando una interpretacién, segtn ta cual el
desarrollo de los Niveles del NCTM era un intento de los profesores de
matematicas por recuperar el control del curriculum, que estaba en manos de
las autoridades del gobierno del Estado. En las ocasiones importantes, ser-
vird de ayuda contar con un compafiero, quizd un segundo miembro del equi-
po, para que observe. Normalmente no es posible conseguir que otros inves-
tigadores observen, pero una buena estrategia, aunque poco utilizada,
consiste en presentar las observaciones (con nuestra interpretacion o sin elia)
a una comisién de investigadores o expertos para analizar interpretaciones
alternativas. A la vista de los datos, muchos expertos en matematicas
negarian cualquier propdsito politico en la elaboracién de los Niveles del
NCTM. Sus reacciones no solo sirven para confirmar o refutar la interpreta-
cién original, sino también para aportar datos adicionales para el estudio de
€asos.

Al elegir coobservadores, una comision o revisores con puntos de vista
tedricos alternativos, actuamos segun lo que DeNziN (1989) llamé triangula-
cion de la teoria. En realidad, dado que nunca dos investigadores interpretan
las cosas de una forma completamente idéntica, siempre que varios investi-
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gadores comparan sus datos se produce algtin tipo de triangulacion de la
teoria. Por ejemplo, un investigador, a propésito o no, se muestra mas con-
ductista, otro mas holista. En la medida en que desctiben el fenémeno con un
detalle similar, la descripcidn esta trianguiada. En la medida en que estan de
acuerdo sobre su significado, la interpretacién esta triangulada. (Evidente-
mente, no triangulada por completo.) En cierto modo, se trata de una situa-
cién de mutuo beneficio, ya que el significado alternativo puede ser de gran
ayuda a los lectores para comprender el caso. Pero, segin mi experiencia, el
investigador tiene prisa por conseguir la confirmacién y no le agrada encon-
trarse con otra interpretaciéon que requiera ser desarrollada y que, por tanto,
precisen su propia triangulacion.

La cuarta estrategia es en realidad la mas aceptada: la triangulacion
metodoldgica. Por ejemplo, si se trata de afianzar nuestra confianza en nues-
tra interpretacién, podemos completar la observacién directa con la revisién
de registros anteriores. En cierta ocasion pregunté a Donald CAMPBELL, psico-
logo y epistemdlogo, cual habia sido en su opinién su mejor logro, a lo que
respondié refiriéndose a su trabajo con Donald Fiske sobre disefios de inves-
tigacién de caracteristicas y métodos multiples (CAMPBELL y Fiske, 1959).
Decian:

Para conseguir constructos utiles e hipotéticamente realistas en una cien-
cia se requieren métodos mdltiples que se centren en el diagnéstico del mis-
mo constructo desde puntos de observacion independientes, mediante una
especie de triangulacion. (Pag. 81.)

Ambos reconocian que muchos descubrimientos de los estudios de las
ciencias sociales estan influidos sutiimente por la forma en que los investiga-
dores abordan su trabajo. Con enfoques multiples dentro de un unico estudio,
es probable que clarifiquemos o que anulemos algunas influencias externas.
Cuando hablamos de métodos en los estudios de casos, nos referimos una
vez mas sobre todo a la observacidn, la entrevista y la revisién de documen-
tos. Después de un incidente en el patio que yo mismo haya observado, pue-
do preguntar a un profesor o a un alumno qué vieron ellos. La entrevista es
un método alternativo, con el que, mediante otro observador, se pretende ver
aquello que quizéa yo no haya percibido. Normalmente, sus respuestas confir-
man mi descripcion en alguna medida y, a menudo, parte de mi interpreta-
cién. Pero muchas veces me doy cuenta de que el incidente no era tan sim-
ple como supuse al principio. La triangulacion nos obliga una y otra vez a la
revision.

Cuanto mas cree uno en la realidad construida, mas dificil resulta creer
que cualquier observaciéon o interpretacién compleja se puede triangular.
Para Denzin y muchos investigadores cualitativos, las estrategias de la trian-
gulacién se han convertido en la blasqueda de interpretaciones adicionales,
antes que la confirmacién de un significado unico (FLick, 1992).
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Revision de los interesados

En el estudio de casos, los actores desempefan un pape! fundamental,
tanto en la direccion como en la representacion. Aunque ellos son el objeto
del estudio, hacen observaciones e interpretaciones muy importantes con
regularidad y, en algunos casos, sugerencias sobre las fuentes de datos.
También ayudan a triangular las observaciones e interpretaciones del investi-
gador.

En un proceso llamado “revisién de los interesados”, se pide al actor que
examine escritos en borrador en los que se reflejan actuaciones o palabras
suyas, en algunos casos cuando acaban de ser anotadas, aunque normal-
mente cuando ya no se le va a pedir que aporte mas datos. Se le pide que
revise la exactitud y la adecuacién del material. Se le puede animar a que
sugiera una redaccion o una interpretacion alternativas, aungue no se le pro-
mete que tal versién vaya a aparecer en el informe final. Normalmente, mere-
ce la pena incluir parte de esta retroalimentacién (feedback).

Puede darse el caso que un actor plantee objeciones a la exposicién. Asi
ocurrié con una extensa descripcion mia de un profesor, en la que se incluia
el parrafo que sigue. Durante varias semanas de estudio habia admirado su
forma de ensefar y pensé que el borrador le reflejaba de forma favorable. Se
opuso enérgicamente, y dijo que mis palabras le incomodaban, a él y a la
escuela. Revisé el apartado correspondiente. Eliminé las palabras que apa-
recen tachadas en el parrafo y afadi las que aparecen en negrita:

Lo que he estado viendo en el aula del Sr. Free me recuerda que la ética

del estudio a la que aspira esté-atiada-cenr-los-antejos-de-los-adultes—per es

consecuente con la importancia generalizada que se otorga a la conduc-
ta y la socializacion. La mayoria de las personas estan de acuerdo en que,
para que los nifios aprendan sus lecciones, deben evitar aquellas cosas inte-
resantes pero no académicas de la vida del estudiante: hacer aviones de
papel, eliminar los gases, poner monedas en la masa de la pizza. E! profesor
intenta reducir el nivel de distraccién. Y no sélo porque padres y administra-

dores piensen que las clases en las que se guarda silencio son clases buenas.
Evitar la distraccion habitual es-recesarie-para-que-se-puodan-estudiaralgu-
pasclessiones-rras-bien-aburrdas facilita la atencidn a los hadbitos de la ins-
truccion.

Cambié una docena de parrafos, mas o menos. El Sr. Free no respondié
a mis repetidas solicitudes de aprobacién, pero cuando me hice con él dijo
que no queria gue se incluyera de ningun modo la descripcién de su clase.
Después de una larga deliberacién, guarde el anonimato en todo el estudio e
inclui la descripcién de su clase en mi informe.

Después de haber recurrido mucho a la revision del interesado, lo mas
habitual ha sido recibir del actor muy pocas cosas —lo cual no es muy satis-
factorio, aunque totalmente necesario. Es frecuente que no disponga de una
explicacion directa de los hechos, y que necesite ayuda. Requiero del actor
que dedique su tiempo a hacer parte de mi trabajg, La respuesta mas comun
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La triangulacién 101

de los actores a quienes he enviado borradores consiste en no reconocer que
les haya enviado cosa alguna. A menudo, lo que les explico es algo rutinario,
que aparentemente no merece una respuesta. Pero a veces consigo que lo
lean por entero, un analisis respetuoso, y sugerencias para mejorarlo. Creo
que puedo afirmar que todos mis informes han mejorado gracias a la revisién
de los interesados.

[ TALLER

Para ayudar a mis alumnos de Umea a que se familiarizasen con el con-
cepto de triangulacion, les hice representar el papel de miembros del conse-
Jjo escolar del Growing Up American de Alan PesHkiN (1978), y después ana-
lizar la cuestion de qué otros datos se necesitaban. Los alumnos eligieron sus
papeles y después leyeron el didlogo que sigue. Se permitio que esa tarde
PesHKIN permaneciera en un segundo plano, como lo habia hecho durante un
afio siempre que se reunia el Consejo Escolar de aquella pequefia ciudad,
que en esta ocasion lo hacia para seleccionar un nuevo Superintendente. El
Superintendente del condado habia prestado una gran ayuda al reunir los
papeles para todos los candidatos y organizar las entrevistas. Ahora se
reunia el Consefo para tomar la ultima decision.

©: Mansfield Public School
9: ;El programa educativo estd influido exhaustivamente por la cultura de la
comunidad?

Decision del consejo escolar

Presidente del consejo: Siles parece, vamos a hablar de Hagedorn para ver por qué
no le queremos.

Miembro 2: De acuerdo, veamos las opiniones del consejo. Creo que los hay mejo-
res. Aunque no muy inteligentes. Podria desempefar el trabajo y lo haria bien con
las relaciones publicas. Me parece, sencillamente, que no es el tipo que estamos
buscando.

Miembro 3: Odio tener que decirlo, pero su aspecto fisico le traiciona. Digamos las
cosas como son.

Miembro 4: No es fan estable como algunos de los otros.

Miembro 5: Me temo que se llevaria la palma en los chistes de mal gusto y a escon-
didas.

Miembro 3: Estd excesivamente grueso. Es un peligro para el corazon.

Miembro 5: Esta blando. Parecia que no tenia brazos ni hombros, pero a medida que
iba hablando mejoraba.
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102 Investigacion con estudio de casos

Miembro 3: Estaba cansado. Un hombre con esta corpulencia se cansa fisicamen-
te. No nos engafiemos. La imagen es muy importante. Esa corpulencia va en su
conira.

Presidente: E/ siguiente es Dargan.

Miembro 7: Me impresiond, pero creo que no encaja en nuestra civdad ni en nuestra
escuela. Sus ideas son para la gran ciudad, para escuelas mas grandes. No esta-
mos preparados para todo eso.

Miembro 4: Me parecio muy dispuesto a iniciar muchas cosas para las que no sé si
estamos preparados. Definitivamente, su puesto no estd en el sistema de grados.
Dijo que empezaria despacio, pero demostraba mucho emperio. Lo del borrén y
cuenta nueva da un poco de miedo.

Miembro 7: Me impresiond, pero luego entraron mds candidatos. Nos enteramos de
algo mds sobre esa idea aiternativa al sistema de grados. Seria un dinamizador,
estoy seguro.

Miembro 6: Ofros candidatos hablaron de esa idea opuesia al sistema de grados,
pero...

Miembro 7: Tenia demasiadas ideas para empezar. Uno debe saber qué tiene la
escuela antes de irrumpir en ella.

Miembro 6: Me parecic que podria ser un poco indeciso con los problemas de disci-
plina. Antes de la reunion de la tarde, dudo al responder algunas preguntas. Pero
las meditd. Su esposa siempre lievaba la voz cantante en la discusion. A pesar de
todo, es un hombre inteligente.

Miembro 3: Me gustaria conocer a las mujeres de todos ellos.

Superintendente del condado: Son una pareja admirable. Su esposa serfa un buen
recurso para la comunidad. Le doy una buena puntuacion, pero no quiero desa-
creditar las opiniones que sobre él tienen otros miembros del consejo. Creo que
no dispongo de suficiente informacion sobre cada una de ellas.

Miembro 7: Parecia ddrselas de muy atractivo. Cuando hablaba, me parecia estar
viendo revolotear los ddlares alrededor de mi cabeza. Quiza sea demasiado inte-
ligente para esta comunidad; es posibie que destacara entre los responsables de
la comunidad.

Miembro 6: Otra cosa. Insistié mucho en las vacaciones de cuatro semanas.

Miembro 2: Pidié el maximo salario.

Miembro 7: Bueno, ese Dargan, dijo que deseaba venir a una comunidad pequena.

Creo que quiza quiera traer con él demasiadas ideas de la ciudad. Podria ser mds
de lo que deseamos.
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Superintendente del condado: Debemos comprender el entorno de alguien que ha
estado en la gran ciudad. Puede aportar ideas frescas. Seria beneficioso que
Supiera adaptarse a nuestro ritmo pausado.

Miembro 4: Averiguar todo esto nos llevaria un ano.

Superintendente del condado: Bueno. £Es mejor disponer de una persona con
muchas ideas, y ser capaces de mantenerle a raya.

Miembro 5: Es verdad.

Miembro 2: Podria suceder que tuviera grandes deseos de ponerse al frente, y si el
consejo intenta pararle, ya sabemos lo que ocurriria.

Presidente: ;Qué es lo que les ha gustado de Morgan? Es dificil decidirse sobre los
tres siguientes.

Miembro 7: Ha dado una buena impresion, creo, de saber tratar a fas personds y a los
nifios. Es lo que mds me ha impresionado.

Miembro 3: Para mi, no dijo mds que generalidades.

Miembro 6: Tenia una voz impresionanie. Es joven.

Miembro 4: La voz se le hizo muy nasal al final, cuando se relajo.
Miembro 2: No se quedaria.

Miembro 6: Quiere hacer carrera.

Miembro 5: Creo que seria un individuo con caracter.

Miembro 4: No me dio la impresién de que fuera persona de carActer.

Miembro 7: Anle un problema, actuaria individualmente, Jo estudiaria y lo solucio-
naria él solo, sin interferencias. Esta es la impresion que me produjo.

Presidente: Veamos este otro, Rogers. Me hizo pensar. Dijo: "Si me ofrecieran el
puesto y yo aceptara’. No creo que tenga gran interés por el trabajo.

Miembro 6: Comprendo por qué le ofrecieron un trabajo de vendedor en una inmobi-
fiaria. Tiene voz. Podria desacreditar el buen nombre de uno. Me inclino a pensar
que saldria de Ja mayoria de las situaciones. Vayamos a lo concreto: decia gene-
ralidades y admitio que no sabja demasiado sobre lo mds reciente en educacion.
Necesitamos respuestas mds concrefas.

Presidente: Mds 0 menos, esto nos lleva a Reynolds.

Miembro 2: Es el que merece mayor consideracion.
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104 Investigacién con estudio de casos

Superintendente del condado: Odio tener que elegir uno de entre los tres mejores,
en perjuicio de los otros.

Miembro 2: Tanto Reynolds como Rogers dijeron que no tenian horas. Trabajan lo
que haga falta. Reynolds empezo a despuntar en la universidad.

Miembro 5. Por lo que se refiere al salario, estaba en el nivel mas bajo.
Miembro 3: Y es una persona sencilla.

Miembro 4: Aogers, no estoy seguro de que quiera ef empleo.

Miembro 5: Me gusta, pero no creo que se quedara mas de dos o tres afios.

Miembro 2: Parece de los que devuelven las preguntas. Te piden la opinion sobre las
cosas. Tuvimos un buen debate con él.

Miembro 6: Reynolds, era bastante estricto.
Presidente: ; Qué hacemos? ; Eliminamos algunos de éstos?

Miembro 5: Votemos otra vez, votemos a dos para que podamos elegir.

En eslas reuniones y en las enftrevistas que se hacfan en la comunidad,
PesHkin descubrio que la escuela era un instrumento fundamental para la per-
petuacion de la cultura y los valores locales, en parte debido a la seleccién de
educadores representativos de esa cultura y leales a ella. Se cerraban las
oportunidades de introducir una pedagogia y unos curricula progresistas,
sobre todo porque la escuela se llenaba de personal que no tenia ninguna
disposicion a la innovacion. PESHKIN pasé mds de un afno en Mansfield, y
dedicé més de dos a reflexionar y escribir su manuscrito. Su método de and-
lisis consistia en distribuir cuidadosamente sus registros segtin el tema y los
aspectos, y después leer el material una y otra vez, analizando y escribiendo
de nuevo sus interpretaciones.

El trabajo del grupo de Umea consistia en analizar en un esbozo (vignette)
el tema del mantenimiento de Ia cultura y, después, a pesar de que no esta-
ban familiarizados con la escuela y la comunidad de Mansfield, cada estu-
diante debia hacer una descripcion por escrifo de otros sitios que el investi-
gador pudiera buscar para la verificacion, la bifurcacion y la invalidacion del
tema.
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Un estudio de casos de 20 paginas es probable que ocupe 50 si el investi-
gador no “avienta y criba sin piedad”’. Hay un momento en que nos preocupa
disponer de suficientes cosas que decir; antes de que las averigliemos, ya tene-
mos demasiadas. Debemos encontrar aquella mejor historia que describa la
situacién de esta investigacién concreta, en beneficio del lector, en beneficio del
caso, y en beneficio de los bosques. El autor eficiente es aquél que cuenta lo
necesario y deja el resto para el lector. Para ilustrar este punto en Six Walks in
the Fictional Woods, Umberto Eco (1994) citaba el didlogo de Achille CAMPANILE:

Gedeone dirigia sus gestos salvajes hacia el coche que se encontraba en
el extremo de la calle. E! viejo cochero bajé del pescante con dificultad y se
dirigid tan deprisa como pudo hacia nuestros amigos, diciendo: “4 En qué pue-
do ayudarles?”

“iNo!”, gritd Gedeone irritado, “jquiero el coche!”

“iOht”, replicd decepcionado el cochero, “Crei que era a mi a quien
querian”.

Regresd al coche, subid a su cabina y pregunté a Gedeone, que habia
tomado asiento en el vehiculo junto con Andrea: “; Adénde vamos?”

“No se lo puedo decir”, contesté Gedeone, que queria mantener en secre-
to su expedicion. El cochero, que no era muy inquisitivo, no insistié. Permane-
cieron todos sentados, sin moverse durante unos minutos, mirando el paisaje.
Al final, Gedeone, incapaz de controlarse por mds tiempo, exclamaé: “jAl casti-
llo de Fiorenzina!” —con lo que hizo que arrancara el caballo, y el cochero pro-
testara: “; A estas horas del dia? Llegaremos caida ya la noche”.

! “Aventar y cribar sin piedad” fue el consejo que me dio Julian STanLEY, disehador de
investigaciones.
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“Es verdad”, murmuré Gedeone. “Iremos mafiana por la mafana. Pase a
recogernos a las siete en punto”.

“¢Con el coche?”, preguntd el cochero. Gedeone permanecié pensativo
durante unos pocos minutos. Finalmente dijo: “Si, serd mejor”. Cuando se dis-
ponia a regresar a la taberna, se volvié y gritd al cochero: “jOigal {No se olvi-
de del caballo!”

“¢Lo dice en serio?”, repuso el otro con sorpresa. “Bien. Como usted
quiera” 2.

Lo que CaMPANILE retrataba con humor, resulta exasperante para los lec-
tores a quienes el autor abruma con lo evidente o les niega las bases para
poder suponer. El lector es |la parte adjudicataria de la transaccion. Hay que
contar con él para que haga su parte del trabajo. Hay que organizar et infor-
me teniendo en mente al lector.

Organizacion temprana del informe

La redaccion del informe se puede organizar de cualquier forma que ayu-
de al lector a comprender el caso. El investigador ha utilizado determinadas
preguntas de la investigacion para observar y estudiar la complejidad del
caso. Se ha reconocido que son necesarios determinados contextos para
entender la forma en que funciona el caso. Ha habido una cronologia. Estas
preguntas, los contextos, la historia y el propio caso necesitan algo mas que
una descripcion, necesitan ser desarrollados.

A continuacién ofrecemos una forma de organizar el informe del estudio
de casos. Es como yo lo suelo hacer. En la mente, o en una pizarra —y des-
pués, casi inmediatamente archivado en el Capitulo 0 en el disquete— dis-
pongo quiza siete apartados de lo que espero que sea el informe, siete casi-
llas que muestro a continuacién. Las casillas no tendran mucho contenido
hasta que empiece a transcribir las observaciones, las entrevistas y las ideas
sobre los temas. Mas tarde, si he hecho una buena recogida de datos, tanto
en mi mente como en el plan de almacenamiento de datos, tengo muy claros
los recursos para rellenar cada apartado. Por ultimo, la redaccidn final, en mi
caso, no consiste solamente en juntar los apartados, sino en darles la forma
de narracién que haga comprensible el caso. A veces adquiere la forma de
relato. Un relato que en realidad llego a comprender mientras lo escribo, y no
antes.

Para algunos, una caracteristica sorprendente de mi trabajo es que, antes
que nada, hago una estimacién cuidadosa del nimero de paginas de que
debera constar el informe final, y las distribuyo entre capitulos o fases como
las siete sehaladas anteriormente. Esto me obliga a darme cuenta de las
pocas palabras de que dispongo para desarrollar algunas descripciones com-

2 Achille CampaNILE (1989), Agosto, moglie mia non ti conosco, en Opere (pag. 830), Milan,
Bompiani.
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Primer esbozo

Quiero que mis lectores empiecen inmediatamente a desarrollar
una experiencia indirecta, que se acostumbren al lugar, al tiempo.

Identificacién del
tema, propdsito y
método del estudio

Aungue a la mayor parte de mis lectores les preocupan poco
mis métodos, quiero contarles algo sobre cémo surgiod el caso, y
sobre los temas que, en mi opinién, nos ayudardn a compren-
derlo.

Descripcién narra-
tiva extensiva para
ampliar la defini-
cién del caso y de
los contextos

Quiero presentar un conjunto de datos relativamente incuestio-
nables, una descripcidn que, sin prescindir por completo de una
interpretacion, no sea distinta de la que elios harian si se encon-
traran en mi situacién. Sl tengo que presentar datos controverti-
dos, posiblemente los presentaré, si puedo, como opiniones de
un testigo 0 como opiniones opuestas.

Desarrollo de los
temas

En algin momento, quizd hacia la mitad, quiero desarrollar
detenidamente unos cuantos temas clave, no con el propdsito
de generalizar mas all del caso, sino para entender su comple-
jidad. Es en este punto en el que, a menudo, me referiré a otras
investigaciones o a mi propia comprensién de otros casos.

Detalles descripti-
vos, documentos,
citas, datos de la
triangulacién

Algunos temas requieren un andlisis mas profundo. Es el
momento de los datos mas reveladores que se hayan recogido.
Indicaré no sélo lo que he hecho para confirmar las observacio-
nes (mis triangulaciones), sino también lo que he hecho para
desmentirlas.

Asertos

Mi intencidn es facilitar una informacién que permita a los lecto-
res reconsiderar el conocimiento que tienen del caso, o incluso
maodificar las generalizaciones que existan sobre casos de esta
indole. Sin embargo, después de haber presentado un conjunto
de observaciones con una interpretacion relativamente neutral,
resumiré lo que me parece entender sobre el caso, y en qué
medida mis generalizaciones sobre él han cambiado concep-
tuaimente o en fa confianza que me merecen.

Esbozo final

Me gusta acabar refiriéndome a mi experiencia, y recordar al
lector que el informe no es mas que el encuentro del autor con
un caso complejo.

plejas. Sin esa limitacion, es probable que siguiera recogiendo datos mientras
considerara que existian cosas interesantes que aprender, y que generara
una trama mayor de la que la historia necesita. Con la distribucion de palabras
(o de paginas), es probable que utilice mejor el tiempo de trabajo de campo,
y que evite algunas entrevistas o algunas fuentes, en cuyos datos posibie-
mente no vaya a entrar.

Muchos suelen hacer un esquema de los aspectos, un recurso que a mi
me sirve de menor ayuda. Si no va acompanado de algo mas, el esquema de
los aspectos es un problema, porque justifica que se escriba demasiado. Una
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108 Investigacién con estudio de casos

vez bien desarrollada cada una de las lineas del esquema, las 4 paginas que
se preveian en un principio se han convertido en 8 6 12. El investigador nece-
sita un procedimiento iterativo, un ir y venir. En vez de un esquema de los
aspectos, yo utilizo una tabla provisional de contenidos, con una distribucién
de paginas. El contenido de aspectos que se refleja en los encabezamientos
me invita a escribir mas. La distribucién de péginas me recuerda que debo
aventar y cribar sin piedad.

¢ Por qué un nimero limitado de paginas? A veces es necesario que no
exista limite alguno. Al principio, prevemos unas presentaciones determina-
das del informe, y normaimente una de ellas es la mas importante. La imagi-
namos como e/ informe final. Esta presentacion puede ir acompanada de
otras, y la suma de todas no debe resultar dificil de manejar. Existen limites
fisicos en lo que se puede encuadernar o mandar por correo, en la extension
de las paginas de un periédico, limites de tiempo en la duracién de un pro-
grama. Pero lo mas importante es que existen limites en lo que resultara efec-
tivo para los lectores, para el publico. Un informe corto puede ser mas agra-
dable y tener mas sentido que un informe extenso. El nimero de paginas
debe ser compatible con la logistica de la comunicacion.

Uno de los hechos mas incémodos de esa redaccidn es que hay que decir
en primer lugar unas cuantas cosas diferentes e incompatibles: la definicién
del caso, los temas principales, el propésito del estudio, los métodos de inves-
tigacidn, la identidad de los patrocinadores, el apoyo recibido de otros. Es evi-
dente que todo no puede aparecer en primer lugar. jAy, si, como dijo Pooh,
pudiéramos sencillamente empezar por el principio!

Los lectores

Es imposible saber quién va a leer e! informe. A pesar de ello, el autor
supone un lector y algunas de sus reacciones. Aunque éstas dependeran de
las circunstancias (por ejemplo, para algunos la lectura es una obligacién, o el
informe se entrega en el momento en que se produce un debate sobre con-
tenciosos laborales, o algunos lectores conocen el ¢aso y otros no), el inves-
tigador puede hacer mucho para preverlas. Se pueden dar aigunas partes de
los informes para que las lean algunas personas del publico a quienes se les
ha encomendado, y hacer que unos representen deliberadamente el papel de
un tipo de lector. Puede ser de ayuda que compafieros, conyuges, amigos
que conocen huestra preocupacion por como va a ser recibido el informe,
lean el borrador.

Naturaimente, una correcta prevision de la respuesta no obliga a que la
redaccion sea diferente. Yo preveia el comentario de que mi informe de Har-
per era de mal gusto porque citaba los exabruptos de Adam. Preveia que
ese estudio de casos seria a la vez encomiado y criticado por su manifiesta
proteccion de las personas de la escuela. También preveia que los profesores
dirian que la atencién que dedicaban al apoyo personal y a la disciplina esta-
ba sencillamente creando las condiciones en las que se podia producir un
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buen aprendizaje académico, y no sustituia este aprendizaje. Preveia estas
preocupaciones, sin embargo no cambié conscientemente mi presentacion.
Primero imaginé que mis lectores serian los maximos responsables de la
direccién de la reforma escolar en Chicago. No supe darme cuenta de hasta
qué punto estas personas se habian convencido ya de que las escuelas nece-
sitaban un nuevo empujén para conseguir una buena ensefianza y un buen
aprendizaje.

Eco (1994) advertia sobre la diferencia entre lectores empiricos, las per-
sonas reales que leen el informe, y lectores modelo, las personas para las
que escribe el investigador. Decia:

El lector modelo de una historia no es el lector empirico. El lector empirico
eres iU, soy yo, cualquiera, cuando leemos un texto. Los lectores empiricos
saben leer de muchas formas, y no existe ninguna ley que les diga cémo
deben hacerlo, ya que a menudo utilizan el texto como contenedor de sus pro-
pias pasiones, que es posible que provengan de! exterior del texto, o que el
texto las haga surgir por casualidad. (P4g. 8.)

Esto es (til porque recuerda al escritor tanto sus privilegios como sus limi-
taciones. Puesto que no se puede conocer ni controlar a los lectores empiri-
cos, los escritores necesitan escoger un lector modelo. Pero si ignoran a
aqueéllos completamente, la lectura sera decepcionante con toda seguridad.
Asi pues, el investigador imagina un lector modelo y escribe, mirando por
encima del hombro de vez en cuando, consciente de que los lectores reales
tendran otras preocupaciones. Lo que importa es escribir con el objetivo de
exponer la comprensién que se desea, no escribir como si se quisiera restar
importancia a las falsas interpretaciones, sino para sacar el maximo provecho
al encuentro del lector con la complejidad del caso.

Dos capitulos mas atras sostenia que muchos investigadores de casos se
sienten inclinados a imaginar a los lectores como constructores del conoci-
miento. Para ellos mismos y para quienes instruyen, los lectores van a desa-
rrollar sus propios significados, a veces sus propias ambigiuedades, de los
casos. No se les va a disuadir, ni hay por qué hacerlo. La forma en que esta
redactado el informe debe servir de ayuda al razonamiento del lector. El
investigador debe intentar prever la utilidad de las experiencias indirectas
para el lector, debe intentar organizar el manuscrito de forma que se facilite la
generalizacién naturalista. Al ofrecer una informacién que se asimile facil-
mente con el conocimiento previo de los lectores, el escritor ayuda a éstos a
construir los significados del caso.

Contar historias

Cuando se trata de la redaccién de la investigacién con estudio de casos,
cada vez se habla mas de contar historias. En algun caso, sera util presentar
el informe en forma de relato, y en muchos otros casos sera util contar unas
pocas historias o presentar unos pocos esbozos para ilustrar lo que ocurre,
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pero en los informes de estudios de casos generaimente no se trata de con-
tar historias. Los elementos de una historia son los siguientes: aparecen unos
personajes, en un determinado marco, y con un problema. Los primeros es-
fuerzos por solucionarlo fracasan y el problema empeora. Posteriormente,
gracias a un esfuerzo extraordinario y culminante, se soluciona.

Normalmente, los casos no se conocen por sus problemas. Su existencia
incluye problemas y su solucion, pero no son la esencia de un caso habitual.
El investigador observa con atencion los problemas, a veces lamados temas,
porque éstos constituyen un buen marco para el examen de las condiciones y
la complejidad del caso y de la conducta a seguir para abordarlas. Los temas
pueden servir para establecer los capitulos del informe sobre el caso, pero
aunqgue los problemas no se solucionen en el estudio del caso, éste debe ser
més amplio, mas concreto, mas comprometido con su vida natural, de lo que
los propios temas revelan. Pocas veces existe un punto algido sobre el que
informar. Informar sobre un estudio de casos no consiste simplemente en
contar historias.

En vez de contar una historia, es mas probable que el desarrollo del infor-
me siga el esquema presentado anteriormente en este mismo capitulo, o uno
de estos tres caminos:

a. Un desarrolio cronoldgico o biografico del caso.
b. Una visién del investigador sobre cémo llegar a conocer el caso.
c. Descripcidn, uno tras otro, de los principales componentes del caso.

Con mayor precision, van MaaneN (1988) hablaba de relatos realistas,
relatos confesionales y relatos impresionistas. Los relatos realistas “ofrecen
una imagen mas bien directa, de hecho”, los relatos confesionales “se centran
mas en el trabajador de campo que en el (caso)”, y los relatos impresionistas
son “versiones personalizadas de momentos fugaces del trabajo de campo,
presentadas de forma drastica” (pag. 7). Los términos sirven para los momen-
tos de reflexion del escritor, pero restan meérito al intento del investigador de
ofrecer, como informe de investigacion, algo mas que un chisme literario, algo
mucho mas respetable.

Pero el informe de investigacién tradicional, en el que se enuncia el pro-
blema, se revisa la bibliografia, se disefa, se recogen datos, se analiza y se
concluye, es especialmente inadecuado como informe de un estudio de
casos. El caso no es un problema ni una hipdtesis. Al escritor le es util consi-
derar determinadas alternativas como las sugeridas aqui, para después ela-
borar su propia forma de presentar el caso.

Los esbozos
Dentro del informe a menudo se incluyen uno o varios esbozos, episodios
descritos brevemente para ilustrar un aspecto del caso, quizd uno de los

temas. Muchas veces un esbozo es una representacion extrema, bastante
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atipica. Lo que sigue es tipico de o que hacen los nifos, y atipico de lo que
ocurre en la educacioén:

© = Escuela Elemental Luther Burbank
9 = Para las escuelas que carecen de profesores especialistas en educa-

cién artistica, es posible encontrar ocasiones imprevistas de experien-
cia estética que derivan en el desarrollo de la comprensién estética.

Nina Bartolli levd a sus alumnos de cuarto curso a una excursién de estudio
a la Casa de Luther Burbank. No lejos del huerto y los vifledos que cultivé este
gran naturalista, habia una vieja casa de adobe que fue construida por uno de los
primeros colonizadores de la ciudad. La casa se hallaba justo detras de los limo-
neros, a los pies de la gran colina que estaba hacia el oeste, a un nivel demasia-
do bajo para poder ver el rio desde elia.

El sol lucia calido mientras un grupo de cinco nifios se dedicaba a la tarea de
hacer ladrillos de adobe —quizé como 1o habian hecho los primeros colonizado-
res. Se reunieron junto a un hoyo poco profundo de dos metros de ancho, deba-
jo de un cedro, vertieron en él una carretilla de porqueria de color negro, afadie-
ron cuatro dedos de agua, se quitaron los zapatos, se remangaron los pantalones
y empezaron a dar vueltas pateando para mezclar el adobe, a dar vueltas en un
circulo de produccidn. Disponian de un espacio y de un objetivo perfectamente
circunscritos.

Gret Neilsen, una guarda del parque, se quitd los zapatos y los calcetines y
se unid al corro. En parte gracias a su presencia, el trabajo empezé con seriedad,
pero a medida que se caldeaba el ambiente y el hoyo se hacia resbaladizo, y
cuando la guarda dejé de hacer advertencias, el barro fue subiendo por las pier-
nas, y por los brazos también. Poco a poco el trabajo se convirtié en un juego de
nifos. Cada vez se resbalaba mas, y cada vez habia mas choques y encontrona-
zos. Continuaron dando vueltas, arriba y abajo.

La guarda Nielsen se retird. De repente aparecio un pufiado de barro en el
pelo rubio de una chica. Las risas y las travesuras iban en aumento. El chico més
entusiasmado se llend de barro hasta el pecho. Un padre dijo; “iBasta!”. Sacaron
la mezcla con las manos para ponerla en los moldes y aplanarla dandole palma-
das, movidos todavia por motivos irreconciliables. Después, bastante despreocu-
pados por el destino de sus ladritlos, se fueron a quitar el barro con la manguera.
Gret Neilsen sonreia con timidez y movia la cabeza. El célido sol aseguraba al
trabajo un final razonable.

Este esbozo servia bien al tema y al aserto. Aquellos chicos, y otros chi-
cos de cualquier parte, aungque tenian experiencia en saber valorar las cosas,
demostraban muy poco de lo que Harry Broupy (1972) llamaba “valoracion
ilustrada”, la capacidad de convertir la experiencia en bruto en conciencia de
las conexiones que existen entre el valor personal y cultural de las cosas.
Nina Bartolli no abordé este aspecto, pero cabe suponer que existe una con-
ciencia que los profesores pueden despertar. Muchas veces los esbozos per-
suasivos tienen un matiz emotivo, no son representativos, i6gicamente son
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problematicos, de tal forma que a Charles BRAUNER (1974), autor de The First
Probe le preocupaba cometer “fraude narrativo”. Hay que cuestionar cual-
quier insistencia excesiva en un momento raro e intenso, fruto de la circuns-
tancia de que coincide con las predilecciones del investigador.

El proceso de redaccién del informe resulta arduo y decepcionante para
muchos investigadores noveles y algunos viejos profesionales. La monograffa
de Harry WoLcoTT (1990) Writing Up Qualilative Research presenta un buen
nimero de recursos para mantener el interés. En primer lugar, hay que con-
tar con que la redaccién del informe exigirda mas tiempo que la recogida de
todos los datos. Otra razén para empezar pronto a escribir.

TALLER

El dltimo ejercicio para mis alumnos de Umea consistia en examinar la
redaccion del informe sobre un caso escrito por ellos, o la del informe sobre
Harper School que aparece en el Capitulo X de este libro. Debian identificar
a los posibles lectores, y posteriormente utilizar la siguiente lista de controf
para decidir lo que se habia hecho o lo que se debia hacer para que el infor-
me se adecuara a esos lectores.

Lista para un control critico de un informe de estudio de casos
1. 4 Es técil de loer? e Muacho [0 Nomucho O Difici [
2. ;Estd bien trabado? ;Todas las frases for- Mucho [0 Namucho 1 Inconexo [
man parte de un todo? .
3. ¢Tiene una estructura conceptual {por ej, as- Si O Unpoco O No .}
pectos o temas)?
4. ;Se desarrolian los temas con seriedad y Sf 3 Unpoco O No |
profesionalidad? :
5. iLadefinicién del caso es adecuada? = Si 0 Unpoco 0O Pobre 0
8. ila presentacion produce la sensacién de Si 0 Uapoco O No O
una historia?
7. .88 l't?a ofrece al lector alguna-experiencia vi- Si O Unpoco O No a
caria N
8. §Se han ufilizado las citas con eficiencia? Si O Unpoco 0@ No 0
9. ¢Se utilizan con eficivncia los encabezamien- Mucho [0 Nomuche 0 No 0
1os, cifras, artefactos, apéndices e indices?
10. ;Esta bien revisado, con unos tiimos re- Excel. [ Defici. O Sucio ]
toques?
11. ¢los asertos del autor son justos, sin inter- Muche [ Nomucho O No O
pretaciones exageradas ni defectuosas?
12. ,Se han considerado adecuadamente los Si 0O Unpoco OO No O
diversos contextos? ’
13. ;Se presentaron suficientes primeros dates? Muchos [0 Nomucho [0  Muy pocos [0
14. ¢Se aescogieron bien las fuentes de datos, y Muy bien [0  Biéent O Mal 0
en nimero suficients?
{Continda)
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15.

186.

17.

18.

19.
20.

+Se aprecia que las observaciones y las in-
terpretaciones han sido trianguladas?

¢ Esta bien clara la funcién y el punto de vis-
ta del investigador?

¢Se advierte la naturaleza del publico al que
se dirige?

:Se demuestra empatia hacia todas las
partes?

.86 examinan las intenciones personales?

¢ Se advierte que se puso a los individuos
en situacién de riesgo?

Si O
Muy clara O
Si )
Si o
Sf O
Si o

Un poco
Un poco
Un poco
Un poco

Un poco
Un poco

No
No

No

Na
No

oo o 0o o g
oo o o o o
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Reflexiones

El caso, ©, es algo especial que se ha de estudiar, un alumno, una clase,
una comisidén, un programa quizéd, pero no un problema, una relacion ni un
asunto. Probablemente, el caso que se va a estudiar tendré problemas y rela-
ciones, y es posible que en su informe aparezcan aspectos, pero el caso es
una entidad. En cierto modo, tiene una vida dnica. Es algo que no entende-
mos suficientemente, que queremos comprender y, por consiguiente, ha-
cemos un estudio del caso.

Para llevarlo a cabo, necesitamos organizar la recogida de datos y el infor-
me. Muchas veces resulta til organizar el caso en torno a un tema, 9, 0 a
varios temas. Los temas son problemas sobre los que las personas estan en
desacuerdo, problemas complicados que aparecen en situaciones y contex-
tos. Los lectores deben conocer todo esto.

La eleccion de los temas nos ayuda a definir las fuentes de datos y las
actividades a realizar para su recogida. Es probable que realicemos observa-
ciones, que hagamos entrevistas para conocer observaciones de cosas que
nosotros no podemos realizar, y que revisemos documentos. Normalmente,
hacer todas estas cosas nos llevara a reconsiderar los temas. Apareceran
determinados temas nuevos. Se dice a menudo que el trabajo de estudio de
casos es “de enfoque progresivo” (por ej., 10s conceptos organizadores cam-
bian de algin modo a medida que avanza el estudio).

Generalmente, sera importante buscar y presentar perspectivas multiples
de las actividades y de los temas, descubrir y reflejar las diferentes formas de
ver las cosas. En algunos casos, sera necesario resolver testimonios contra-
dictorios o valores contrapuestos —cualquiera de ellos nos puede ayudar a
comprender el caso.

Tratamos de observar el caso en sus actividades y lugares habituales.
Reducir al minimo la intrusién, evitar pruebas y asignacion de tareas espe-
ciales, caracteristicas de investigaciones y estudios de laboratorio. Recono-
cemos que el estudio de casos es subjetivo, que se apoya mucho en nuestra
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experiencia previa y en el valor que para nosotros tienen las cosas. Intenta-
mos que el lector pueda conocer algo de la experiencia personal de la reco-
gida de datos. Y utilizamos la triangulacion, A, para evitar al maximo falsas
percepciones y el error de nuestras conclusiones.

Buscamos una comprensién exacta pero limitada. Muy pocas veces nues-
tra intencion principal es la de generalizar en otros casos. Sin embargo, es
inevitable la comparacién con otros casos. Nosotros y nuestros lectores modi-
ficamos muchas veces nuestras generalizaciones previas, en cierto modo
como consecuencia de la familiaridad que desarrollamos con el caso nuevo.
A menudo, el caso nos viene impuesto —no lo elegimos. Cuando tenemos la
oportunidad de elegirlo, casi siempre es mas Util escoger uno que mejor pue-
da ampliar nuestra comprensién, que elegir el mas tipico. De hecho, los casos
muy atipicos a veces pueden ayudarnos a comprender otros casos.

Para describir el caso empleamos un lenguaje corriente y narraciones.
Pretendemos reflejarlo de forma comprensible, con narraciones y descripcio-
nes amplias pero no técnicas. El informe puede parecerse a una historia. Es
inevitable que nuesiras observaciones sean interpretativas, y que nuestro
informe descriptivo esté impregnado y seguido de la interpretacién. Damos
oportunidad a los lectores para que hagan sus propias interpretaciones del
caso, pero también les ofrecemos las nuestras.

Cuando empecé este libro, estaba viviendo un verano artico en Suecia.
Ahora que lo estoy terminando, siento las predicciones articas del invierno en
Hlinois. ¢Tiene esto alguna importancia? Cuando leyé este manuscrito, Mi-
chael HusermAN dijo que las referencias suecas le decian muy poco. Quiza el
lector hubiera encontrado el libro mas directo si yo hubiera evitado esas histo-
rias paralelas, pero queria ilustrar lo personal, circunstancial e intrincado que
es el estudio de casos. Los investigadores no dejan al margen su vida habitual
cuando observan, interpretan y redactan el trabajo llevado a cabo en el caso.

El estudio cualitativo de casos es una investigacion de caracter muy per-
sonal. Se hace un estudio profundo de las personas. Se fomenta que el inves-
tigador aporte sus perspectivas personales a la interpretaciéon. Se supone
que el caso y el investigador interactian de un modo unico y no necesaria-
mente reproducible en otros casos e investigadores. La calidad y la utilidad de
la investigacién no depende de su capacidad de ser reproducida, sino del
valor de los significados que han generado el investigador o el lector. Asi
pues, se espera una valoracion personal del trabajo.

El estilo y la curiosidad de cada investigador seran, en alguna medida,
Unicos. Parte de esa unicidad es deliberada. El investigador decidira hasta
qué punto quiere ser personal, cualitativo, qué funciones va a desempenar.
Son decisiones que con la experiencia se hacen mas sabias. Corresponde
sobre todo al investigador nuevo practicar la observacién, la entrevista, el
analisis de documentos en y fuera del trabajo, y emplear los métodos que se
han descrito en este breve libro para desentranar los significados necesarios
€ inesperados de los casos.

Es facil que se intente hacer demasiado con el estudio de casos, para
hacerlo a la vez intrinseco e instrumental, para que sirva a demasiados publi-
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cos. Muchas veces convendra evitar un tema o un capitulo adicionales, con-
tar la historia de forma mas breve, y con mas efectos internos. Otros podran
contar el resto de la historia, las otras historias.

Uno de los peores problemas es verse excesivamente obligado a encajar
el estudio de casos en un estudio colectivo de casos, 0 en un esquema
disefiado con poca atencién a este caso particular, o forzado a atender las
necesidades del cliente. Son realidades que no se pueden ignorar, pero que
hay que sopesar. El estudio no tiene tanta fuerza como para poder articular-
se en cualquier conjunto y conservar su armonia. Un estudio se puede malo-
grar simplemente porque se le ha exigido demasiado.

Sin embargo, los cuidados que se dediquen al caso para que merezca la
pena nunca seran suficientes. Es una comunicacién interactiva, primero entre
un investigador singular con el caso, y después con el lector. En parte, es un
gjercicio de condolencia, en parte de congratulacion, pero siempre un ejerci-
cio intelectual, de transferir ideas, de crear significados.

Terminar un estudio de casos es la consumaciéon de una obra de arte.
Para algunos de nosotros un estudio de casos sera el mejor trabajo de nues-
tra vida, si exceptuamos los que dedicamos a nuestra familia. Debido a que
se trata de un ejercicio de tal profundidad, el estudio de casos es una oportu-
nidad de ver lo que otros no han visto aun, de reflejar la unicidad de nuestras
propias vidas, de dedicar nuestras mejores capacidades interpretativas, y de
hacer una defensa, aunque s6lo sea por su integridad, de aquellas cosas que
apreciamos. El estudio de casos que tenemos enfrente constituye una es-
pléndida paleta.
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“Harper School”

La Reforma Escolar de Chicago fue un impor-
tante punto de atencién de todos los educadores.
Excepto en la Escuela Elemental Frances Harper de
Chicago. Alli, la atencidn se centraba en el trabajo
diario desafiante, pesado y deprimente que suponia
la ensefanza y la direccion del centro. Para su per-
sonal, la reforma escolar general era una abstrac-
cién, algo bastante alejado de la realidad.

El Plan de Mejora de Harper School (SIP)* tenia
como objetivo mejorar la lectura, los estudios multi-
culturales, la preparacion para estudios posterio-
res, incluso la reparacién de las ventanas desvenci-
jadas. Pero lo que consumia la energfa pedagogica
diaria era incluso mas prosaico: controlar las
ausencias y los retrasos; encontrar un alumno, al
menos, que hubiera hecho los deberes; dominar a
los indisciplinados; dirigir las colas para la comida,
una hacia la cafeteria, otra hacia la salida, hasta
que los otros grupos dejaban sitio. ¢Se controla lo
prosaico con mayor eficacia si se mantiene parte de
la atencién en objetivos mas elevados? ;Estas
tareas cotidianas son, de algin modo, peldafos
que conducen a importantes metas académicas?
¢,0 si profesores, alumnos y todo el personal hacen
todo lo que pueden, la reforma sigue siendo inal-
canzable?

* School Improvement Plan. (N. de! T)

Empiezo con un esbozo para
despertar en el lector la ex-
peclativa de que habra una
descripcién narrativa de &
-0 ©on un tema principal.
Aqui, 8, ;Existen definicio-
nes incompatibles de la refor-
ma en Harper School ?
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Este informe debia tener un
estilo que fuera compatible con
el de otros cinco que se iban a
publicar en un informe Unico de
evaluacidn. Algunos sostienen
que se debe variar el estilo
para llamar fa atencion sobre la
upicidad tanto de los casos
como de los investigadores.
Pero algunos lectores protes-
tan porque esas diferencias de
estilo imposibilitan descubri-
mientos entre casos diferentes.

Es importante dar detalles
sobre el contexto fisico. El
conocimiento del lugar debe
mejorar considerablemente la
comprension de @ de los lec-
tores.

Aqui, el contenido no es tan
importante como el clima que
se refleja.

B, (Quién dirige la escuela
ahora que se han reducido
las compelencias administra-
tivas de Pershing Road?
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Las observaciones que aqui presentamos anali-
zan estas cuestiones de esta escuela particular. En
Harper las obligaciones eran muchas; las oportuni-
dades, también. Pero ensefanza y aprendizaje eran,
mé&s o menos, inamovibles. Si se hubiera propuesto
un SIP diferente, posiblemente los administradores
hubieran hecho practicamente lo mismo que se hizo
con este SIP.

Escuela y comunidad

Aquella primera mafana, llegué a Harper cuando
pasaban pocos minutos de las 8, a tiempo para ver
llegar a la mayor parte de los alumnos. Era una
mafnana fresquita, el dia siguiente al del aniversario
del nacimiento de Martin Luther King. Muchos chicos
se abrigaban con ropas de los Chicago Bulls. Todos
llegaban a pie, casi todos desde los grandes bloques
de viviendas de alrededor. Sus habitantes los llama-
ban “El Lugar”.

Un chico de middle school, que llevaba el fajin
del encargado de dirigir el trafico mientras los nifos
entran en la escuela, me acompané a una puerta
gue no estaba senalizada. Tampoco estaba senali-
zada —por pintadas ni por fendmenos atmosfé-
ricos— la fachada de ladrillo blanco del edificio, que
sélo exhibia el nombre de Frances Harper School.
Justo al cruzar la puerta, el Sr. Carter, el responsable
de seguridad, me indicé el camino del despacho. Un
portero y algunos niflos advirtieron mi llegada.

El conserje, con una amplia sonrisa, me presenté
a la “jefe”. El recibimiento de la directora, Lyda Haw-
kin, también fue caluroso. Nos trasladamos a su des-
pacho y charlamos durante un buen rato — a pesar
del ajetreo cada vez mayor. En primer lugar, comen-
tamos los enfrentamientos del dia anterior entre los
manifestantes en recuerdo de King y los del Ku Klux
Klan. Dije: “; Como pueden ocurrir estas cosas”? Ella
respondid: “Hay cosas que nunca cambian”,

Lyda Hawkins llevaba ejerciendo la docencia en
esta parte de Chicago desde la década de 1950, y
hacia mas de 16 afnos que era la directora de esta
escuela. Conocia el barrio. Hablamos del cambio,
del plan de reforma escolar de Chicago, sobre su
dedicacion a la direccién mas que a la ensefianza y
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el aprendizaje. “Para muchos, supuso un permiso
para fastidiar a la directora”, dijo con sentimiento.
Habld de los Consejos Escolares Locales, y observé
que habia tenido un buen consejo. Decia que no eran
realistas las expectativas de los grupos de la reforma
sobre la disponibilidad de los padres para asumir res-
ponsabilidades de direccidn de la escuela, y hablaba
de la falta de experiencia previa a la eleccion como
miembros del consejo, y de la posterior insuficiencia
de orientacion. Uno de los miembros de su consejo
habia dicho: “;Cémo quiere usted que entendamos
un presupuesto de dos millones de délares? ;Sino sé
¢émo gestionar 460 ddlares al mes!”

La participaciéon de la comunidad de Harper
School no era mucha. Sélo unos pocos padres tra-
bajaban voluntariamente con los profesores. Incluso
era dificil conseguir que los miembros del Consejo
Escolar Local asistieran a sus reuniones. En pala-
bras de Mattie Mitchell, profesora y representante de
la comunidad escolar: “; Quién desea tomar decisio-
nes? ;Quién esta preparado para hacerlo? No
muchos”.

El barrio

Cuando se inauguré a mediados de la década de
1960, para que atendiera a las familias que se muda-
ban a las casas del nuevo plan publico de viviendas,
Frances Harper School tenia una matricula de 2.000
alumnos. En aquel tiempo, el promedio de nifios por
hogar era quiza de ocho. Cuando se hizo este estu-
dio, habia descendido a dos o tres, y la matricula de
la escuela estaba en unos 700. Un gran nimero de
cabezas de familia eran madres o abuelas, que en
muchos casos daban cobijo a un hombre que habia
abandonado sus responsabilidades paternas.

A los ojos de muchos nifos, el establecimiento
mas importante era el Camién de los Caramelos,
que todas las tardes aparcaba junto a la carretera,
fuera de la escuela. Mas abajo, unos afnos antes se
encontraba la heladeria El Cucurucho de Helado,
pero cerrd. Un par de puestos de comida rapida, y un
pequefo colmado completaban la zona de comer-
cios adyacente, aunque a poca distancia se habia
abierto un pequefo centro comercial. Habia varias

En este punto, suprimi la
anécdota de la bateria que se
me acabé mientras tenia el
coche aparcado al exterior de
la escuela. Era divertida, e
flustraba bien el tema de la
falibilidad y de la imaginacion
a veces desenfrenada de los
investigadores, pero tenia
muy poco que ver con el caso.
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Mucha interpretacion en este
punto. Preflero  interpretar
mientras observo y escribo
las descripciones, sin esperar
hasta haber aportado una dis-
tribucion de datos.

Para mi, siempre es importan-
te hacerme visible al lector,
para establecer la existencia
de una interactividad entre ef
investigador y los fenomenos.
intento ofrecer muchas des-
cripciones  incuestionables,
pero sin dejar de considerar
gue esa forma de ver es mi
forma de ver.
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iglesias en los alrededores, una de ellas con el cartel
de “se vende”. No era un barrio apagado, pero habfa
pocos signos de prosperidad. Los pocos edificios de
dos plantas necesitaban, casi todos, importantes
reparaciones. Los bloques de muchos pisos domina-
ban en la comunidad.

Aquella manana, unos 300 chicos de Harper,
mas en edad de primary que de middle school, se
encontraban en el comedor para tomar el desayuno:
cereales, “donuts”y leche. Habian llegado después
de cruzar la plaza y bajar por los senderos, mientras
lloviznaba en las primeras horas de aquelia mafiana
tan tranquila. Mas tarde, chicos y chicas, algunos de
ellos miembros de pandillas callejeras, lo conver-
tirian en un lugar concurrido, posiblemente no un
sitio donde entretenerse, raras veces un sitio donde
jugar.

Tres eran las autoridades principales de esta
comunidad. La policfa representaba la autoridad
civil. La escuela constituia la autoridad cultural. Las
pandillas del plan de viviendas de al lado ostentaban
la autoridad social. La primera y la tercera autoridad
estaban enfrentadas. La segunda intentaba no verse
afectada por las otras dos. Familias, organizaciones
de servicios sociales, organizaciones religiosas, y la
comunidad de comerciantes servian de muy poca
referencia para los jovenes adolescentes. Para algu-
nos de ellos, las pandillas eran la autoridad que se
debia elegir.

Un intento de comprension

Un profesor universitario de larga experiencia en
evaluacion de programas, la mayor parte de ella no
en escuelas urbanas, que seguia el disefio descrito
para todos los estudios de casos, me habia organi-
zado la recogida de datos de forma que reflejara lo
que habia aprendido en los estudios de casos que
habia dirigido en escuelas de todo el pais. Expliqué
a la gente de Harper que las visitas que iba a realizar
de enero a marzo formaban parte de un contrato
entre el North Central Regional Educational Laby la
School Finance Authority (SFA). La mayoria sabia
que la SFA era un organismo impuesto por ef Estado
para supervisar la politica y los gastos del Chicago
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Board of Education. Dije que estaba alli para descri-
bir lo que hacia la escuela para poner en practica su
Plan de Mejora. Observé que otros miembros de
nuestro equipo de evaluacion estaban trabajando en
otras cinco escuelas. En todos los casos, se iba a
elaborar un informe breve en el que se guardaria el
anonimato.

Después de sélo “un afio de reforma” no se espe-
raba ninguna mejora en el rendimiento de los alum-
nos, sin embargo, dije, debiamos ver qué se estaba
haciendo para conseguirlo. Tanto Lyda Hawkins
como yo planteamos nuestras dudas sobre la creen-
cia en que tal informacion favoreceria o estimularia
el cambio. Y nos centramos en {a cuestion de mejo-
rar el rendimiento académico.

“Para bastantes de estos chicos”, dijo Hawkins,
“encontrarse seguros durante unas horas ya es un
logro. En casa hay drogas, bebida, peligro. La escue-
la es, mas que un lugar donde aprender, un lugar
donde no tener miedo”. Y después de una pausa:
“No me refiero a que quiera profesores que se limiten
a abrazar a los nifios y a sentir pena por ellos. Quie-
ro profesores que ensefien. Pero muchos nifios no
estdn preparados para que se les ensefie. Para
todos ellos, necesitamos adultos que estén dispues-
tos todos los dias, que tengan una estabilidad en sus
vidas. No me siento tan satisfecha como algunos con
los padres voluntarios. Aunque vengan dos veces a
la semana, contribuyen demasiado poco a la estabi-
lidad que los ninos necesitan”. Sehald que eran
pocos los padres que iban, pero ahora eran mas que
en el curso anterior los que hablaban sobre lo que pa-
saba en la escuela.

“El claustro de profesores es bastante estable.
Pero es posible que no lo siga siendo mucho tiempo,
debido, en parte, a que algunos estan cerca de la
edad de jubilacion, pero sobre todo porque estan
desanimados. Durante afios, han pedido unas mejo-
res condiciones para la ensefanza, y no ven que se
vayan a conseguir. Estan desanimados. Y los infor-
mes que acompafan las solicitudes de los profeso-
res nuevos no nos hacen abrigar grandes esperan-
zas. Muy pocos estan cualificados para asumir las
responsabilidades que comporta ensenar aqui”’. Se
destinaron fondos discrecionales del Chapter | para
los esfuerzos que suponia la reforma. Harper recibié

Escogi esta cita larga de una
enlrevista para desarrollar 8,,
aunque también se aplica a 8,
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Investigacion con estudio de casos

Hay aqui una débil referencia
al estilo de investigacion lite-
rario. Aunque las referencias
y las citas interrumpen et dis-
curso del relato, sirven para
recordar al lector que las
interpretaciones tienen una
conexidn con la investigacion.

La anfitriona demostrd una
gran hospitalidad, que pa-
recia sincera. A pesar de la
intrusion, la mayor parte de
los profesionales de Harper
hablaban con franqueza, in-
cluso a un extrafo y ajeno,
como era mi caso.
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550.000 ddlares, que se emplearon en contratar pro-
fesores que se ocuparan de las nuevas aulas de apo-
yo, de los laboratorios de informatica y de las aulas
de educacion infantil de jornada completa. Asi pues,
el nimero de alumnos no era la causa del desanimo,
como lo habfa sido anteriormente.

Criterios evaluativos

Hawkins se animé al pensar en lo que yo iba a
ver al salir de su despacho: una escuela feliz, en
orden, segura y limpia. Al observar la importancia de
la discrecidn (hablé de “llevar esos sombreritos, pie-
zas de museo”), Hawkins me pregunté si habia repa-
rado en el muro exterior de color blanco. “Esta comu-
nidad respeta este muro”. ;Me habia fijado en cémo
entraban los nifios? “Todos se quitaban las gorras”.
Después: “Vamos a dar un paseo. Me gusta llevar a
todos nuestros visitantes a dar un paseo”.

Pasamos junto a esculturas, obra de antiguos
alumnos del programa “Oportunidades urbanas”
para artistas escolares. Subimos por la calle ancha y
sombria, dejamos atras el coche de la universidad
en que habia llegado, y llegamos a la plaza de El
Lugar. “Esto es el parque. Fijese”. Un fugar yermo,
de mds de una media hectarea de extension, sin ar-
boles, ni arbustos, ni césped, con los columpios sin
sus asientos y algo que posiblementie fue un to-
bogan, sin munecos de nieve. A diferencia del solar
que esta al otro lado de la calle, en éste hay muy
poca basura. No han quitado el hielo de las aceras
que sirven a mas de 200 pisos. “Dos ascensores por
edificio. Cuando no funcionan, los nifios usan las
escaleras”. El Sr. Carter, el responsable de seguri-
dad, nos sigue a unos treinta metros.

Por la pequefa abertura de una ventana en el
noveno piso, una mujer grita: “jLydal”. Oigo risas y
bromas, suavizadas por la distancia, sobre un parto
inminente y una graduacién. Por lo demas, la plaza
esta tranquila. Damos la vuelta a este primer edificio.
“Los sodtanos estan increiblemente mugrientos”,
sefiala. “Durante un tiempo hablé con los inquilinos
para que hicieran algo, pero después me di cuenta
de que me estaba inmiscuyendo en asuntos ajenos”.
Llego al solar y recojo del suelo un envoltorio viejo.



“Harper School”

123

De regreso a la escuela, hablamos sobre los
datos que iba a necesitar: nombres, nimeros de
teléfono, documentos. Hawkins buscd material sin
prisas, queria que comprendiera la escuela y “El
Lugar”, lo cual no le dejaba aln libre para prose-
guir con sus obligaciones de la mafiana. La lista
gue encontré era de 1990. Adverti que no res-
pondia directamente a algunas de mis preguntas.
Siguié hablando sobre las cualidades y los defec-
tos de Harper School. Parecia evidente que no se
me iba a negar ninguna informacién que necesita-
se, pero en este lugar los medios de generar infor-
macion se empleaban con menos asiduidad de la
que, a mi entender, cabia esperar de una escuela
elemental suburbana. O es posible que sencilla-
mente no entendiera lo que ocurria. Pensé por un
momento en una observacién que un antiguo se-
cretario del Consejo Escolar Local no habia sabido
interpretar.

Solo, recorri los cuatro vestibulos cuadrados de
la primera planta, pasé por la cafeteria y el gimna-
sio, por los vestibulos de arriba que ocupaban los
alumnos de cursos superiores, en total por 36 aulas.
Escuché las conversaciones que se producian en
las actividades de grupo, aulas tranquilas de lectura
y de descanso, y observé grupos ocasionales de
alumnos que se dirigian a realizar actividades fuera
del aula. Algunas puertas estaban abiertas, pero la
mayoria cerradas, aunque se podia ver el interior de
las aulas a través de un marco con ctristal. En la
mayor parte de las puertas y de las paredes lucfan
carteles, cuadros de honor de asistencia, un orgullo
conmovedor. Todo bastante tranquilo. No se oia
(esta vez) ni una voz ni una amonestacion, sola-
mente, aqui y alla, algunas invitaciones estridentes
a comportarse.

Hablé con una profesora de tercer curso, cuyos
alumnos estaban en la biblioteca. Observd lo mucho
que el sol nos predisponia positivamente. Habia
tenido una buena manana, pero después se puso
seria cuando llegd uno de sus alumnos con los
papeles para trasladarse de centro. El chico son-
reia. Me parecid ver hoyuelos de irlandés en su
mejilla. No tengo ni idea de lo que otros pudieran
haber visto.

B, : sLa reforma escolar se
basa en una idea de la expli-
cacion y del registro de infor-
macién que es incompatible
con el modo de actuar de
Harper?
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Investigacién con estudio de casos

E! patrocinador de la investi-
gacion planted dos temas
principales:

8, . ;Estdn iniciando las es-
cuelas la reestructuracion que
ia reforma escolar requiere?
8, ' s Qué significa la reforma
para los que trabajan en la
escuela?

£1 tono positivo de mis prime-
ras pdginas refleja las pri-
meras impresiones que luve
en Harper. Las mismas im-
presiones que, en mi opinion,
habrian tenido los lectores si
se hubieran encontrado alli
también.
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La mejora de la escuela

En Harper tienen sus propias ideas sobre la
reforma escolar. Para resumir {as suyas, Mattie Mit-
chell decia: “Es posible que nos moleste que se
hable tanto de la reforma escolar. La reforma escolar
ha estado presente en esta escuela durante 16 anos,
desde el momento en que Lyda Hawkins empezé
como directora. Cualquiera que presente ideas para
mejorar recibe el apoyo necesario. jEsta nueva
reforma? Me preocupa. Me preocupan los motivos
ocultos. Existe excesivo interés por trasladar las
competencias de la directora a otras personas”.

Pregunté a la directora Hawkins si durante estos
dos Ultimos anos habia habido mayores oportunida-
des para mejorar la escuela, o si, por el contrario, ella
habia procurado esa mejora a lo largo de cada uno
de sus 16 afos. “Como profesora y como directora,
no he dejado de pensar en como podria hacerlo
mejor yo misma, en como podria hacerlo mejor la
escuela en su conjunto. No parece que ésta sea la
oportunidad, en absoluto, porgue no podemos con-
seguir 1o que necesitamos cuando lo necesitamos. Si
algo ha cambiado, es que ahora todo tarda mas. Las
normas y la burocracia son peores. Pasan semanas,
incluso meses. Mis solicitudes quedan amontonadas
sobre la mesa de algun despacho. Antes conocia a
las personas, les podia llamar y preguntarles cuando
iba a llegar el material. Ahora no hay nadie en ese
despacho. Lo han reorganizado. Nadie sabe dénde
esta mi solicitud ni cuando se va a atender. Lo que
ellos llaman gestidn responsable en realidad es
anquilosamiento. Te pasas en cuatro centavos, y te
devuelven la solicitud con la anotaciéon NSF*. Es
posible que ahorremos dinero, pero no mejoramos
en la gestion de la escuela”.

“Fijese en esto”, dijo Hawkins. Sefiald un folieto
que acababa de abrir que se titulaba Research Sum-
mary and Self Evaluation Guide: LSCs in the First
Two Years of Reform **. El encabezamiento del Apar-
tado Il decia: “Seleccion y evaluacién del director”.

* Not Sufficient Funds. No hay presupuesto. (N. del T)

** “Resumen de investigaciones y guia para la autoevaiua-
cién: Los Consejos Escolares Locales en los dos primeros afios
de la reforma”. (N. de! T)
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Leyé la primera frase: “La seleccion y la evaluacién
del director es una de las tareas principales que
deben cumplir los Consejos Escolares Locales’. ;No
se dan cuenta de que esas personas no saben cémo
evaluar a un director? No se trata de como represen-
tan su papel ni de como hablan. Se trata de lo que
hacen por los nifios. Y esto no se puede conocer si
no se pasan horas en el centro. Muchos padres no
estan preparados para ayudar en su gestién. En pri-
mer lugar, necesitan conocer los programas de la
escuela. ;Cudl seria una mejora importante para
esta escuela?”

Dej6 el folleto, parecia decidida a no hacer
ningun caso al plan general. “Bien, reparar el tejado.
¢Se dio cuenta de la bolsa de plastico que colgaba
en el vestibulo? Y cuando llueve el agua entra por las
ventanas”. “;Lo podria arreglar el encargado de
mantenimiento?” “Contravendria algunas normas
sindicales”. “;De un modo u otro, se encargan de
estas cosas los técnicos de mantenimiento?” “Algu-
nas veces. El problema no es la voluntad de cambiar
el sistema. Se trata de un problema estructural. No
basta con remiendos”. Para mi, la escuela tenfa un
buen aspecto. Los vestibulos estaban razonablemen-
te limpios, reproducciones de cuadros en los lugares
de paso principales, carteles de Black Heritage en
varias paredes. En el patio interior, aungue cubierto
por la nieve, ia zona de recreo para los nifios de pre-
escolar estaba repleta de juegos de parque. Junto al
despacho estaban las fotos de graduacion tradicio-
nales, 50-80 por clase desde 1986, unos alumnos
guapos de 13 anos, con sonrisas anchas y encanta-
doras bajo unos birretes de color azul celeste.

Hablé con el encargado de mantenimiento (el vi-
gilante jefe} que se hallaba cumpliendo su horario
de portero en la entrada principal. El, dos profesores
y yo éramos los unicos blancos que vi ese dia. Le
comenté las marcas de pisadas en los pasillos, que
a las ocho estaban limpios. “Es una escuela abierta, a
la que se entra y de Ja que se sale al mediodia. Esto
significa muchos miles de pisadas de mas. Evidente-
mente, podriamos emplear a mas personas. En nues-
tra situacion, se necesitan cuatro, pero sélo tenemos
presupuesto para tres. Antes teniamos una mujer que
se encargaba de los cristales y de las zonas mas
reservadas, pero se recorto el presupuesto”.

© Ediciones Morata, S. L.
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Investigacién con estudio de casos

La School Finance Authority,
patrocinadora de la evalua-
¢ion, hizo una gran promocion
del plan de reforma escolar
del estado de Chicago. Las
personas a las que se encar-
ga este estudio opinaron que
era demasiado pronto para
basar unpa evaluacion en re-
sultados obtenidos en prue-
bas sobre rendimiento.

© Ediciones Morata, 8. L.

El Plan de mejora de “Harper School”

Antes de llegar a Harper, habia oido que Lyda
Hawkins se habia opuesto a este programa de refor-
ma. Me lo confirmé una tarde: “No, no soy partidaria
de ese movimiento de reforma. Demasiadas ideas
tontas. ;Dénde esta la preocupacion por lo que sea
mejor para los niftos?”

Pero el rendimiento académico en Chicago era
bajo, y el de Harper estaba entre los mas bajos. Sus
resultados en las pruebas de lectura, matematicas y
lenguaje eran bastante inferiores incluso a los de su
propio subdistrito. Se habia aprobado la Reforma
Escolar, y la directora Hawkins trabajaba con su
Consejo Escolar Local en la elaboracion de un Plan
de Mejora de la Escuela. Recogidos de los formula-
rios que habia facilitado el Project CANAL Service
Centre, el Plan establecia 13 aobjetivos en los que
hacer hincapié en el ceniro, de entre los 22 objetivos
generales. Estos eran, en resumen, los objetivos de
Harper:

1. incrementar del 5 % al 20 % el porcentaje de
alumnos que superaran la media en lectura;

2. incrementar el porcentaje de alumnos que
superaran fa media en lectura, mediante
estrategias de escritura;

3. incrementar el porcentaje de alumnos que
superaran la media en lectura, mediante
astrategias de contenidos;

4. incrementar del 17% al 30% el porcentaie de
alumnos que rebasaran el nivel de grado
de matematicas;

5. conseguir la participacién del 80% de los
alumnos en las actividades multiculturales
que tengan objetivos importantes;

8. conseguir que el 85% de los alumnos aprove-
chen situaciones de la vida real para amgpliar
su educacidn;

7. conseguir gue los alumnos hagan creaciones
de artes visuales y las representen en escena;

8. conseguir que el 90% de los profesores parti-
cipen en programas efectivos de formacion;

9. conseguir que el 80% de los profesores parti-
cipen en la toma de decisiones para la mejo-
ra de la escuela;

10. conseguir que el 25% de los padres partici-
pen en la educacion de sus hijos;



“Harper School”

127

11. aumentar la participacion de la comunidad
y de los dirigentes empresariales en el tra-
bajo de la escuela;

12. reducir el nimero de denuncias de actos de
indisciplina;

13. identificar los trabajos de mantenimiento pen-
dientes, y actuar en un 10% de ellos.

Para evaluar la mejora en lo que se referia al
objetivo 1, se iban a utilizar los datos de los resulta-
dos de las pruebas IGAP e ITBS de 1991-1992. Para
este objetivo, se hizo una lista de 21 actividades/es-
trategias en el SIP, entre las que se incluian:

Lectura recreativa

Programa “Oportunidades Urbanas” (literatura)

Lecturas fuera de horario

Escribir para leer, de IBM (cursos 1-2)

Pruebas de diagndstico (cursos 2-8)

Utilizacién de ordenadores en el aula

DRTA-KWL-SQRRR*

Ampliacion de experiencias de campo

instruccion basica en lectura

Club de la biblioteca

Leer, escribir y pensar sobre Chicago

Método fénico en los cursos elementales

Lectura en clase, centros de audicién

Talleres para padres

Un profesor en casa (K-3)**

Programa RIF ***

Aprendizaje cooperativo

Profundizacién en objetivos elevados

Clases de lenguaje global

Uso de mapas y diagramas para el analisis de his-
torias

Desarrollo profesional del profesorado

Me produjo satisfaccion que se reflejaran esfuer-
zos en todos los 13 objetivos que se establecian en
el SIP de Harper. Se podia observar que se habia
trabajado en profundidad con los objetivos 5, 8 y 11.

* Programas diversos de diagnostico y refuerzo de la habili-
dad lectora. (N. del T))

** K-3 Teacher: Un profesor que dé clases a nifios desde
educacion infantil hasta tercer afio de primaria (K = Kindergar-
ten). (N. del R.)

*** Reduction in Force. Reduccién de personal, sobre todo
por razones presupuestarias. (N. del T)

Surgio un terma émico:
8, : ;Son realistas los objeti-
vos de mejora de Harper?
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Investigacion con estudio de casos
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En mi opinién, los cambios que se llevaban a cabo
para asegurar la consecucion de los objetivos aca-
démicos eran contextuales mas que directamente
pedagégicos, es decir, consistian mds en cambiar la
situacion en que se producia fa lectura que en
ensefar durante mas tiempo o de forma diferente.
Los profesores ya habian estado persiguiendo esos
objetivos de la mejor manera que sabian. No
encontré a ninguno que tuviera confianza en que los
objetivos académicos se pudieran alcanzar.

Los significados de la reforma escolar

El plan general de reforma y el Plan de Mejora de
la Escuela local se redactaron como si los 13 objeti-
vos abarcaran las aspiraciones académicas de la
comunidad. Habia en ellos muy pocas cosas con las
que las personas discreparan, pero para muchos
habfa otros obijetivos prioritarios, sobre todo, la segu-
ridad, la disciplina y la implicacién de los padres. La
siguiente es una pequena muestra de las opiniones
de las personas de Harper School y de su entorno:

“La reforma de la escuela deberia significar un
cambio en las expectativas, en la actitud de los pro-
fesores, un compromiso de esfuerzos renovados,
nuevas ideas sobre cémo ayudar a los ninos”. Vice-
director desde 1968.

“La reforma de la escuela significa lo que hemos
estado intentando hacer durante 16 anos, incremen-
tar la participacién de los padres, abordar nuestros
problemas con honradez”. Orientador escolar.

“Cualquier esfuerzo por la reforma supone mas
trabajo administrativo para el profesor. Me gustaria
ver una reforma que no se traduzca en mas trabajo
de este tipo”. Profesor.

“La reforma significa conseguir una relacién posi-
tiva en el trabajo entre el profesorado del centro, los
padres y los alumnos, para abordar los temas acadé-
micos y los problemas sociales”. Profesor de apoyo
para la comunidad escolar.

“También yo me pregunto qué significa la refor-
ma. Los resultados en las pruebas son bajos. ;Re-
formarlos? Hay absentismo. ;Reformarlo? ¢Hacer
una escuela mas hermosa? ;Qué vamos a refor-
mar? ;Qué es necesarioc hacer? Los Consejos
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deben responder a todo esto. En este momento, no
saben”. Presidente del Consejo Escolar Local.

“Reformar las escuelas significa mejorar. No se
puede abandonar. EI SIP de Harperes un buen plan,
Sencillamente se trata de seguirlo”. Miembro del
Consejo Escolar Local,

“La reforma significa la posibilidad de supervisar
con rigurosidad la actividad en las aulas, ofrecer a los
nifos mas relacién con personas del sexo masculino
(esta escuela esta dirigida por mujeres), animarles a
que hagan preguntas sobre cualquier cosa, mds
excursiones de estudio, pero siempre con disciplina”.
Padre voluntario.

“La reforma de la escuela significa disciplina,
pero ésta debe empezar en casa. Debemos hacer
que los padres participen. Soy un fanatico de la edu-
cacion”. Padre.

“La reforma de la escuela es disponer de un lugar
seguro para los nifios durante el dia”. Oficial de
policia.

“Hacer que las escuelas ejerzan la disciplina”.
Ministro.

El Consejo Escolar Local

Hasta aquel momento, el Consejo Escolar Local
de Harper School habia participado poco en el
gobierno de la escuela. Los miembros electos no
tenian experiencia en gestion. Unos pocos la habian
tenido en PTA*, pero no en dirigir una escuela. La
falta de interés de los miembros de la comunidad era
evidente en Harper. Quienes se convencian de que
debian trabajar en la gestion necesitaban oportuni-
dades para adquirir experiencia. Esta no la podian
sustituir las 30 horas de orientacién que ofrecia el
sistema escolar.

Uno de los primeros cometidos del Consejo
Escolar Local fue la preceptiva evaluacién de la
directora. Era evidente que, en este punto, los miem-
bros del Consejo tenian pocos elementos de juicio
para su tarea. No se recordaba, ni existian docu-

* Parents and Teachers Association. Asociaciones de
Padres y Profesores. (N. de/ T)

A Aqui la triangulacion puso
de manifiesto una amplia va-
riedad de definiciones de la
reforma.

© Ediciones Morata, S. L.



130

Investigacion con estudio de casos

Siendo 6 = Harper School, su
nuevo Consejo Escolar Local
constituia un elemento impor-
tante, a pesar de que el tema
no era su escasa contribucion
al gobierno de la escuela.
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mentos que asi lo indicaran, que se hubieran em-
pleado criterios formales para examinar la actuacién
de Hawkins. El consejo pidié a los profesores infor-
macién y opiniones, que no obtuvo. Habfa una clara
disposicién a prolongar su mandato, y se aprobé una
renovacion de cuairo afos. No encontré razén algu-
na para criticar tal forma de actuar y llegué a la con-
clusion de que, en su tarea mas importante, el con-
sejo cumplio bien con sus responsabilidades.

Suplir las vacantes del consejo seguia siendo
uno de sus cometidos principales. Justo antes de mi
visita, los miembros habian conseguido encontrar a
un padre y a un miembro de la comunidad que esta-
ban dispuestos a aceptar el cargo. Algunos de sus
mejores miembros habian aceptado un trabajo en el
sistema, y por consiguiente no eran eiegibles.

Aquel consejo era reticente a abordar asuntos
importantes sin que todos los miembros estuvieran
orientados sobre el programa de la escuela y estu-
vieran familiarizados con él. En el mejor de los
casos, 8 de sus 11 miembros reunian estas condi-
ciones. La Sra. Ballard, profesora y miembro del con-
sejo, habia fijado recientemente dos fechas para reu-
niones informativas de sus miembros, pero ninguno
de ellos acudid. Asisti a la reunién del consejo que
tuvo lugar en febrero. Me habian dicho que decidir la
hora de la reunién era un problema, que se intentaba
evitar las horas en que, por ejemplo, ponian One Life
to Live. En mis notas se leia:

1.00 pm, hora fijada para empezar la reunién,
sélo estamos presentes el presidente y yo. 1.20,
empieza la reunién segun lo previsto, con tres
padres y tres profesores (la directora y dos coordina-
dores de programa, ningun profesor sin cargo). 1.35,
llegan otros dos padres. Estan presentes también el
encargado del mantenimiento, un profesor y dos
investigadores.

En el acta de la reunion anterior constan tres
temas: la seguridad en el centro y fuera de él, la asis-
tencia a las reuniones del consejo y la posibilidad de
un proyecto de ayuda de los alumnos en un hogar
de pensionistas. En seguida, y de nuevo, una serie de
comentarios sobre los miembros del consejo que no
asisten a las reuniones, ni participan en las activida-
des de formacidn, ni estan familiarizados con el pro-
grama de Harper. En el turno de palabras, los dos
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coordinadores de programa insistieron en que los
miembros del consejo se debian poner al corriente
sobre los programas y las actividades especiales.

Los temas que se repetian eran el absentismo a
las reuniones del consejo y las normas sobre la for-
ma de vestir de los alumnos. El presidente indico que
algunos padres seguian interesados en esas nor-
mas. La directora sugirié que lo preocupante eran las
prendas que identificaban la pertenencia a una pan-
dilla, y los alumnos que eran atacados fuera de la
escuela. Sostenia que el centro estaba desterrando
de forma efectiva esas prendas, y exhorté al consejo
a que valorara si una forma de vestir determinada
mejoraria el trabajo escolar. Un padre acepté que el
problema se planteaba fuera de la escuela. Uno de
los coordinadores pidié que no se empleara el tiem-
po en ese tema.

Surgid otro tema antiguo, el de “cerrar el recinto
escolar’, es decir, impedir que los nifios salieran de
él y que otras personas entraran. Hawkins sefialé
que esto requeriria mas tiempo de dedicacién de los
profesores y que, segun los acuerdos con los sindi-
catos, el consejo solamente podia tomar ese acuer-
do si los profesores lo votaban primero, y los profe-
sores de Harper no habian mostrado su apoyo.

Se siguié hablando de estos problemas hasta
que se dio por terminada la reunién a las 2.30. En
realidad, sélo se trataron temas de organizaciéon y de
seguridad, ningdn tema académico. En resumen, era
muy evidente que los miembros del consejo estaban
comprometidos en representar las preocupaciones
de la comunidad sobre el bienestar de los nifios.

Observacion de un alumno
de sexto curso

A las 8.30 de la mafana del martes, Adam apa-
rece en la puerta de la cafeteria. Estan sirviendo el
desayuno, pero Adam no entra. La mujer gue repar-
te los vales para la comida le detiene, parece que
esta discutiendo con él, de palabra. Después el chi-
co desaparece. Adam tiene cuatro hermanos, y
todos ellos llegan a la escuela por la mafiana y apa-
rentan haber recibido de sus padres una atencién
menor de la habitual. De baja estatura, con una

Con el fin de observar la pre-
paracion de los profesores
para la mefora de la escue-
Ia, pedfi permiso a su profeso-
ra para observar, durante toda
una jornada, a Adam, un chico
problemdtico que yo escogl.
La atencion que la profesora le
dedicaba me revelé muchas
cosas sobre la jerarquia de
valores de Harper.
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Investigacién con estudio de casos

Asi pues, todavia @ = Harper
School, pero para conseguir
una mayor comprensién de
8, escogfi un caso dentro del
caso, O, = E/ Sr. Garson, o
8, = La clase del Sr. Garson,
0 8, =Adam.

Dedico mds atencién a las
interrupciones administrativas
que la que suelen prestar la
mayoria de los observadores.
Incluirla distrae a los lectores,
pero también a los alumnos.
Es una de las pocas modifica-
ciones del proceso de instruc-
cion que Ia directora tiene a su
completa disposicion.
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cabeza de hermosa hechura y el pelo ensortijado, de
complexién fuerte, con una sudadera negra y ancha
y zapatillas de deporte, lleno de energia, Adam es
una persona que destaca.

A las 8.55 sube corriendo las escaleras hacia el
tercer piso, junto con otros alumnos de cursos supe-
riores, se gira para dificultar el paso a las chicas que
le siguen y, como consecuencia, a toda una hilera de
otros alumnos. Adam consigue que las chicas pier-
dan el equilibrio hasta que la Sra. Crain, una de las
profesoras, le ve y hace que los alumnos sigan
subiendo.

El “auta de apoyo” de Adam y de otros 15 nifios
“en situacion de riesgo” se encuentra arriba, al final
de las escaleras. Es el aula de sexto del Sr. Garson.
Este se da cuenta de la presencia de Adam, y le diri-
ge cuatro palabras en voz baja antes de hacer entrar
al resto de la clase con carifio en el aula. Adam desa-
parece mientras se dirige hacia el armario donde tira
el abrigo, que le esta grande. Garson le dice que coja
la fregona y limpie el suelo alrededor de su pupitre, el
mas cercano a la puerta. Se arremolinan una doce-
na, mas o menos, de nifios que han llegado a la
hora. Adam coge la fregona y busca con ella los pies
de los que tiene mas cerca. Se apaga el ruido del
vestibulo y los pasillos, y también en esta aula los
chicos se van callando. Interfono: “Sra. Hampton, por
favor venga al despacho”.

Es un aula tipica de escuela elemental, con ven-
tanas que ocupan por completo una de sus paredes,
pizarras en la parte de delante, y carteles de elabo-
racién propia o comprados en casi todas partes. Cer-
ca de la puerta hay dos ramitas de algoddn, con la
inscripcién “Algodén”. A ambos lados de un espacio
libre estan distribuidos los pupitres mdéviles, ocho a
cada lado, la mayor parte de ellos de cara a la piza-
rra. Es un aula grande para tan pocos chicos.

“iPerdén! jPerdén!”. Es la forma que tiene Gar-
son de hacer que la clase se calle. Unos pocos alum-
nos hablan en voz baja, Garson se dirige a ellos para
que atiendan y dispongan sus cosas. Me habia
advertido de la importancia de recuperar un ambien-
te de disciplina. A las 9.10, llegan dos alumnos retra-
sados. Les pide que justifiquen el retraso. La chica
habia acompafnado a su hermana menor a la escue-
la. El chico no atiende a la pregunta, y se le manda al
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vestibulo a “asearse la cara”. Tengo la impresion de
que la clase espera que por el interfono se den las
instrucciones para empezar las clases. Adam esta
sentado tranquilo en su sitio.

Garson anuncia: “Hoy vendran la Banda y el
Coro Gospel de DuSable High School’, y menciona a
Tina Turner. A pesar de que lleva bastantes anos
ejerciendo la docencia en este lugar, me resuita un
poco dificil entender el dialecto caribefio que
emplea. Los alumnos no dan ninguna sehal de no
entenderle. Es posible que Garson esté preguntando
quién va a cantar. Adam no demuestra interés.

Son las 9.15 y seguimos sin oir nada por el inter-
fono. “Bien, vamos a empezar. Abrid los libros de lec-
tura por la pagina 169, ‘Cosas extrafias en el espa-
cio”. La clase esta muy callada; se puede oir el ruido
del trafico de la calle. “Michael, pon el libro para que
Jon lo pueda leer también. ;Cudles son las cosas
extranas del espacio? ;Lo adivindis? Que alguien
diga de qué se puede tratar”. Nadie lo hace. Adam
pasa las paginas del libro. “;Objetos volantes no
identificados?” Garson cuenta una historia que se
dio como noticia acerca de un conductor al que se le
aproximaron criaturas del espacio. Algunos chicos
se rien en son de burla. Adam, no.

Recuperado el silencio, Garson se queja de
como pasa el tiempo. “Veamos, ;cudntos van a
comer?” Solamente Annalee levanta la mano. Uno a
uno, controla a cada uno de los chicos, bromea, deja
que se relajen, abandona la ariificialidad de las
comunicaciones. “4,Qué tal un perrito caliente,
Adam?” “No, hamburguesa y patatas”. “Bueno, para
esto tendras que ir a otro sitio. Adam, por favor ;te
quieres sentar en tu sitio?” No se sienta.

“Darci, por favor ;quieres leer ‘Cosas extranas
en el espacio’?” En la primera frase se hace referen-
cia a la comida basura. Garson interviene. “; Qué es
la comida basura?” Nadie responde. “Caramelos y
galletas y cualquier cosa que no sea la comida nor-
mal gue se supone que debemos tomar”. Darci sigue
leyendo. Cuando encuentra una palabra dificil, Gar-
son la explica. Y hace que los demas interpreten lo
que estan leyendo. “;A qué se refiere cuando dice
basura espacial?” El interfono: “Profesores, les re-
cordamos que deben mandar los partes de faltas al
despacho”. “Millones de estrellas ;y qué mas? Inclu-

Los dialectalismos y la pobre-
za de lenguaje suelen ser
irrelevantes para los temas, y
lo més habitual es que afeen
los documentos escritos. Nor-
malmente los sustituyo por un
lenguaje correcto.

La buena ensenanza depende
de la capacidad de sacar el
méxirmo provecho de 1as situa-
ciones complejas. Me resulta
dificil describir fa mala en-
seftanza. En este caso, ni el
estilo ni los contenidos de Gar-
son eran encomiables, pero si
o era, y mucho, la atencion
que dispensaba a Adam.
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Investigacion con estudio de casos

Los nifios siempre son com-
plejos, y de ahf la complejidad
de la ensefianza y, consi-
gulentemente, de la mejora
de la escuela.

A Me parecia que Garson
empleaba el libro de lecturas
mds con el fin de controlar a
los alumnos que de hacer que
aprendieran, intenté triangu-
lar esta impresion pero en-
contré pocas pruebas.

Creo que el lector debe expe-
rimentar la lentitud con que la
instruccion progresa en el
aula. Hacer una narracion
mds resumida no reflejaria la
realidad de ese ritmo.

© Ediciones Morata, S. L.

so existe una estrella especial que no se puede ver
por la noche. Y estrellas fugaces”. Darci termina el
parrafo. “Aprenderéis mucho si mirais las estrellas.
Se puede hacer un mapa de ellas”.

“Bien, Adam, lee ti”. Adam lee: “La tierra gira
alrededor de! sol”. Y sigue, Garson explica las pala-
bras, pero se va leyendo a buen ritmo y dando senti-
do a lo que se lee. Cuando Adam llega al uso de
prismaticos y telescopios, Garson hace que se
detenga e intenta que los alumnos aporten ideas
sobre lo que se puede ver con unos y otros. “Si,
hacen que las estrellas parezcan mas grandes”.
Quiere que aventuren también qué tipo de basura
espacial verian. “En un planetario —todos habéis
estado en alguno— se puede observar cémo se
mueven las estrellas en el cielo. Y su tamafio y color.
¢, Coémo decia Adam que se llaman las personas que
se dedican a estudiar las estrellas? Astrénomos. Los
astronomos utilizan telescopios muy grandes”.
Todos estan callados. “Decidlo. Quiero que los alum-
nos inteligentes lo digan”. “Astrébnomos”. (Pausa)
“Gracias, Adam”.

Sigue leyendo Kim, pero pronto es interrumpida.
“¢. Por qué todas las noches las estrellas se ven en
lugares diferentes? Si, van girando. ;Cual es aqui la
palabra clave? Se mueven, ;verdad?” Y después
de unas palabras sobre un observatorio en la cima de
una montana: “4Por qué el aire esta tan limpio en lo
alto de la montafia? ;Quién ha dicho porque esta
muy arriba? Asi es. Mas abajo tenemos todas esas
cosas de la atmosfera. Kerstin, baja las manos. ¢ Por
gué caen los meteoritos? Vamos. Lo tenéis que
saber, unos chicos que haran séptimo el afio que vie-
ne. ¢ Porque son viejos? No. ;Creéis que van y dicen:
‘Estoy harto de ti, mama, me voy a caer. Pensad”. Y
Kerstin lee un poco mas. “4Y por qué es amarillo el
sol?, ¢y no azul o verde? Decid lo que pensais. De
acuerdo, buscadlo en el libro. En la pagina 170 se
explica por qué los meteoritos caen”. Y después dice
algo sobre la cancidn “Coge una estrella fugaz” y que
Adam podria escribir una tarjeta a su chica el dia de
San Valentin, y quiza deseara mandarle una estrella
fugaz. Kim vuelve a leer en voz alta. “Y en la pagi-
na 172 encontraréis lo de la basura espacial: polvo y
piedras. Debéis saber cual es la diferencia entre
meteoro y meteorito. Averiguad las definiciones”.



Adam esta de nuevo en su sitio. Annalee vuelve
a leer. La clase le sigue en sus libros. Todos giran la
pagina a la vez. El Sr. Garson ayuda a Adam a seguir
con el libro, quiza en parte porque le habian adverti-
do que yo iba a observar a Adam de cerca. Son las
9.55. “Dejad los libros. Poned los pupitres bien”.
Adam sigue leyendo. “Poneos en fila”. Adam habla
con Garson, de pie a su lado, se gira pero poco a
poco se va apoyando contra él.

Salen todos hacia los aseos, el Sr. Garson al
frente, Adam el Ultimo, rezagado. Pasan una fila de
chicos de octavo. Adam consigue que se fijen en él,
se gira hacia ellos, adelanta la pelvis, se cubre los
genitales con ambas manos y dice algunas palabras,
de las que sdlo escucho: “... cono”. En su cara, una
sonrisa de lado a lado, en la de los nifios, unas risi-
tas de complicidad.

Unos cientos de alumnos participan positivamen-
te en el programa de mdsica Black Heritage. Adam,
sin embargo, permanece sentado durante 90 minu-
tos sin expresién alguna, con los brazos cruzados
casi todo el rato. Al regresar, cuando se detienen
para ir a los aseos, otro profesor coge a Adam y le
reprende. El Sr. Garson le lleva a una esquina y
habla con él durante unos minutos, después le pone
en la terminal de Apple |l del aula. El chico asiente,
trabaja con atencién mientras los otros ninos estu-
dian Lengua hasta el mediodia. El tema es “El clima
de invierno”. Adam se pierde las explicaciones sobre
las “frases tematicas” y un debate extenso sobre la
costumbre de cubrir las ventanas de casa con papel
y plastico, y de tapar con cinta adhesiva las grietas
de los marcos de las ventanas, para protegerse del
aire invernal.

La tarde transcurrié, mas o menos, como lo
habia hecho la mafana. Adam sigui¢ mostrandose
insumiso, merecedor de una disciplina especial,
siempre un posible estorbo para las clases. Cuando
me dirigia al coche, pensaba: Adam no es un chico
tipico, el Sr. Garson tampoco es un profesor tipico, y
posiblemente éste no haya sido un dia tipico. Sin
embargo, es evidente que este profesor tenia ante si
una tarea importante en la formacién de la persona-
lidad del chico y en atender sus necesidades —al
igual que otros profesores tienen la inmensa respon-
sabilidad de la socializacion de los nifios y de recom-

£l buen gusto es un tema que
deben considerar quienes re-
dactan informes. Se objeto el
uso de la palabra “cofio”, y
fue motivo de cierto rechazo
de este estudio de casos.

A Aqui mi intencion era indi-
car hasta qué punto Garson
ejercia de padre con Adam,
pero la triangulacion no tuvo
éxito.

Una vez mas, recuerdo al lec-
tor mi presencia y lo subjetivo
de mis explicaciones.

© ediciones Morata, S. L.
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Todo el andlisis se basaba
mas en Ia interpretacion di-
recla que en la suma de ejem-
pios. Se fueron modificando
los hallazgos mediante la
reflexion continua, se triangu-
laron con mdltiples métodos y
con la busqueda deliberada
de pruebas que los pudieran
desmentir.

En un informe de esta exten-
si6n, intento cefirme a 36 4
femas. En este caso, ya se
han mencionado 6, y ahora
otros 4. Es un informe denso
en temas, y con poca descrip-
cion detallada del caso.
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poner algunas vidas maltratadas. El Sr. Garson tenia
un grupo pequeno y receptivo con el que trabajar,
incluido Adam. Este era especialmente receptivo. No
parecia carecer de ambicién ni de autoestima. En
cierto modo, se me antojaba que era una persona
que iba a influir en las vidas de los demas. ¢;Cual
seria su misién? De momento, parecia estar muy
alejada de la misién de la escuela.

El trabajo del Sr. Garson era solicito, como tam-
bién el de los otros profesores. Parte del tiempo se
debia emplear en atender a los alumnos, pero regu-
larmente se enfrentaba a las exigencias de la comu-
nidad, los nifios, la escuela y a los esfuerzos que
exigia la reforma escolar. En la clase del Sr. Garson
se daba importancia a la educacién de las habilida-
des académicas de los nifos, pero parecia que a
menudo tenia prioridad la atencion a sus necesida-
des personales y sociales.

Los plazos que se habian fijado para el estudio
evaluativo de este caso (en realidad llevaba en Har-
per sélo 10 dias) solamente permitieron hacer un
somero estudio de la actividad docente, y casi toda
ella en el aula del Sr. Garson. Lo que observé en
otras clases a veces me parecié una instruccion
seria, y otras veces, ineficaz. Las observaciones de
la directora confirmaron la existencia de una diversi-
dad de situaciones considerable. Mi opinién era que
ia competencia del profesor, por deficiente que fuera,
no suponia ningun obstaculo importante para poder
incrementar el rendimiento de los alumnos de Har-
per hasta los niveles que se proponian como objeti-
vo en el SIP.

Otros temas

Enriquecimiento mediante programas
especiales

La forma principal de elevar el nivel de aprendiza-
je en Harper School fue facilitar una variedad de
experiencias mediante programas especiales. Algu-
nos de ellos tenian un contenido claramente acadé-
mico, incluidas las bellas artes, pero otros pretendian
poner en confacto a los alumnos con diversas cultu-
ras y situaciones que no solian estar a su alcance.
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Como parte del programa “Adopte una escuela”
y del “Proyecto Mentor” de la AT&T *, para sus alum-
nos de séptimo y octavo curso, Harper habia asigna-
do a cuatro o cinco de ellos a cada voluntario de la
empresa de Bell Lab, y una vez al mes se alternaban
las reuniones en la escuela y en la fabrica, para
hablar, definir objetivos, presentar profesiones técni-
cas y animar a cumplir con lo que le correspondia a
la escuela. Oportunidades Urbanas, Lenguaje Glo-
bal, Escribir para Leer. Se hacian muchos esfuerzos,
pero no todo el mundo se sentia satisfecho. En opi-
nién de Mattie Mitchell: “A algunos profesores les
molestan todos estos programas especiales, y dicen,
‘Oh, no, otro programa no’, sobre todo si interfiere en
su trabajo”.

En Harper existian tantas estrategias para mejo-
rar la lectura y otros aspectos educativos debido, en
parte, a que no sabian qué hacer. Ni lo saben otros.
Hay pocas investigaciones y pocas experiencias pro-
fesionales que demuestren los pasos que se deben
seguir para alcanzar los objetivos de la reforma. Era
facil conseguir consejos de todo tipo, no asi seguri-
dad. La responsabilidad de conseguir una mayor
participacion y unos mejores resultados en las prue-
bas recaia en gran medida en el profesor. Y los pro-
fesores de Harper no sabian como llevar a la préacti-
ca la reforma que se exponfia en el Plan de Mejora de
la Escuela.

Las pandillas

Un dia, faltaron mas alumnos de lo habitual en el
tercer piso. Se dijo que los ninos habian asistido al
funeral de un chico asesinado el domingo anterior.
Corria el rumor de que habian llamado a las puertas
a primeras horas de la mafana y, mas o menos, se
habia obligado al chico de la casa correspondiente a
asistir.

Una de mis ultimas tardes habia dispuesto entre-
vistar a dos cabecillas de pandilia, pero no aparecie-
ron. Estuve hablando con dos jovenes del Club de

* American Telephone and Telegraph. Compafia norteame-
ricana de teléfonos y telégrafos. (N. del T)

En un estudio de casos pos-
terior sobre una escuela de
Chicago, desarrollé este tema
como tema principal.

© Ediciones Morata, S. L.



138

Investigacion con estudio de casos

No existe una forma consen-
suada de presentar Jos datos
de entrevistas. Es importante
que se refleje con claridad
quién habla en caca momen-
to, aunque en este caso yo no
distingui entre los dos chicos.
Repaso mucho las preguntas
y las respuestas, y hago todo
lo posible por mantener todo
el significado —tal como yo lo
entiendo. Si tengo ocasion,
hago que quienes responden
las preguntas corrijan el bo-
rrador y, eso si, lo mejoren.
Cuando niegan algo que estoy
seguro que dijeron, y se lrata
de algo importante, mantengo
la cita aun en contra de sus
deseos. Con frecuencia, inclu-
yo esta circunstancia, con un
mayor anonimato, en algun
oiro lugar del informe,
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Chicos y Chicas, miembros de pandillas, durante
media hora. La conversaciéon me confirmé en mis
preguntas, como lo hizo uno de los dos chicos de 13
anos que parecia responder con franqueza. La con-
versacion transcurrié, mas o menos, asi:

Tu fuiste a Harper School. ;jEra una buena
escuela? Si.

¢ Tenia cosas malas? Los libros eran muy viejos,
no eran muy buenos.

¢ Ordenadores? Algunos no funcionaban.

¢Y los profesores? ¢lLa Sra. Hawkins? Bien.
Eran buenos.

¢ Habia demasiada disciplina en la escuela? No,
se necesita disciplina.

Piensa en algun miembro mayor de tu organiza-
cién, en alguien que ti admires. ;,Qué admiras en él
o en ella? E] respeto que tiene por la gente.

¢ Cree esta persona que los chicos deben estar
en la escuela y aprender mucho? Si.

¢ Qué consejos te da? Que trabaje en la escuela

¢Has oido hablar de la “reforma escolar’? (no
responde)

No hace mucho hubo elecciones de padres y
miembros de la comunidad para el Consejo Escolar
Local. ;Oiste hablar de ellas? Es posible.

El Consejo participa en la gestién de la escuela.
i, Seria una buena idea que un miembro mayor de tu
organizaciéon se presentara como candidato? Es
posible.

¢ A los miembros de tu organizacién les importa
si Harper es una buena escuela o no? A algunos.

Estrés y agotamiento

Uno de los asombrosos signos de desgaste:
Rodeadas de las fotografias de los graduados de
1986, estan las de los administradores de Harper.
Estos administradores siguen en la escuela, y me
parecié que habfan envejecido mucho. Uno de los
antiguos del centro estuvo de acuerdo conmigo.

Un dia, un padre denuncié que un profesor habia
tocado las nalgas a su hija. El profesor neg6 la acusa-
cién. Dos dias después, llegaron tres policias, uno de
ellos parecia ser el encargado de la investigacion y los



otros dos, los guardias. Se pasaron bastantes horas
con los testigos. El policia no encontré pruebas de la
acusacién. Uno de los guardias, que esperaba en el
despacho de fuera, antes de salir, se dirigid a una nifia
peguefia que estaba sentada alli: “Tu haces lo que te
dice el profesor, ¢ verdad?” Enérgico: “Tu haces lo que
te dice el profesor, joyes?” Tres consideraciones: la
acusacién de abusos deshonestos no se archivd. Un
pequefic incidente costd la exagerada suma de una
jornada laboral de un policia, la jornada laboral de
3 profesores, y horas de clase de 10 alumnos. Y un
policia solidario con los profesores, en nombre de la
disciplina, cerré el incidente hostigando a una nifia.

La disciplina

A las 8.15 de la mafana, y con una temperatura
inferior a los 0 grados, unos 15 o 20 chicos, que en
su mayor parte rondarian los 12 anos, se apinaban
fuera en el camino que conducia a la puerta princi-
pal, chicos y chicas, sin hacer sefiales de entrar. Un
chico bajo golpeé a una chica de una embestida
directamente en el pecho, y la derribé. Ella se revol-
vio, y lanzé al chico miradas amenazadoras, pero sin
contraatacar. Nadie se movié para auxiliaria, ni para
detener al atacante, que seguia sonriendo.

Mattie Mitchel, la representante de la comunidad
escolar, dijo: “Son unos chicos tan malos, siempre
golpeandose, peleando, corriendo por la calle. En
realidad, son sélo unos pocos. La mayor parte de los
700 son buenos chicos”. Me hizo pensar en John,
que sonreia con facilidad, dia tras dia, castigado
mas o menos de forma permanente con “arresto
domiciliario”, sentado en la sala de espera del des-
pacho principal. El informe decia que John siempre
se comportaba en clase de forma que escapaba al
control del profesor. Algunas veces, el conserje
pedia al maestro por el interfono que mandara algu-
nos ejercicios adicionales para que el chico los hicie-
ra. John habia escrito en su carpeta: “Seré dios”. Un
profesor que pasaba le preguntd si habia guerido
decir: “Seré bueno”*. Lo negd con la cabeza.

* "l will be god”, “I will be good”. Palabras de facil confusién
en inglés, pero de significado muy dispar. (N. de/ T.)
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Investigacién con estudio de casos

En muchos de estos estudios
nos interesan los cambios.
¢Es diferente la situacion
ahora de como era anterior-
mente? Dado que pocas
veces tenemos constancia de
cémo era antes, tenemos que
preguntar a las personas que
la han vivido antes y ahora.
Es habitual que se apresuren
a afirmar 0 a negar que se
hayan producido cambios,
segun les concierna, y muchas
veces no definen las varia-
bles o los temas del mismo
modo que lo hacemos noso-
tros. La mayor parte de los
criterios que empleamos para
evaluar la existencia de cam-
bios son pobres.

A Para trianguiar este tema,
como hice con otros, lo pre-
senté de forma oral 0 escrila a
varias personas ¢e Harper a
quienes les preocupaba la dis-
ciplina. En general, tuvieron
pocas cosas que afadir o que
Suprimir, asentian con la cabe-
za o se encogian de hombros.
Pero si esperaba un poco,
solian aportar algun dato que
para ellos era importante, nor-
malmente aigo general, pero
también muchas veces algu-
nas cuestiones diferentes de
las mias.

© Ediciones Morata, S. L.

El sargento Bruce McClendon, del Departamento
de Policia de Chicago, supervisor de la unidad de
patrulla escolar del distrito en que se encuentra Harper
School, comentaba que el cumplimiento de la ley
habia cambiado durante los Ultimos 18 meses, gracias
sobre todo a la Operacién SAFE (Schools Are For
Education)*, un esfuerzo conjunto de la Oficina Esco-
lar y el Departamento de Policia para “asegurar que
los actos delictivos y la delincuencia no limiten la segu-
ridad ni la integridad de los alumnos y los profesores”.
“Ahora va mucho mejor’. Las patrullas visitan las es-
cuelas elementales, al menos tres por semana. “Har-
per es una de las escuelas a las que mejor se puede
ayudar’. Se tienen que practicar muchos arrestos
—aunque el director puede impedir muchos de ellos
dentro de la escuela. “No hemos tenido oportunidad
de ver muchos cambios en las escuelas, que se hayan
producido desde que empezd la reforma escolar”.

Charles Coles, un padre voluntario, se ocupaba
de la vigilancia en la segunda puerta de entrada. Bas-
tantes padres y otras personas llamaban a la puerta
de hierro, que estaba cerrada. El se levantaba y les
permitia pasar. No entendi quién debia acreditarse y
quién no. Charlie me dijo que tenian cuidado de no
dejar entrar a algunas personas. Y después parecia
lamentar haber permitido que lo hiciera un chico que
tendria la edad de estar en instituto, era hijo de uno
de los profesores y al que estuvo reprendiendo du-
rante un rato por ser tan “mal educado”. Decia que se
necesitaba mas disciplina en la escuela.

Era opinién generalizada que la “disciplina” for-
maba parte de lo que se ensefa en las escuelas, no
sélo un requisito para la actividad académica, sino
un fin en si misma. Los profesores de Harper dedi-
caban gran parte de sus esfuerzos a la disciplina, no
solo porque los nifios fueran descuidados o discolos,
sino porque tanto ellos como la comunidad espera-
ban que se ensefaran el orden y la obediencia. Se
solia poner en duda que los profesores fueran capa-
ces de ensenar docilidad y respeto a esos niflos de
forma eficaz, sin amenazas, sin dejar de recordar
continuamente las normas, y sin abordar de forma
inmediata las conductas incorrectas —y sin embar-

* "Las Escuelas Son Para la Educacién”. SAFE significa,
también, “seguro”. (N. del T.)
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go, algunos profesores de Harper lo hacian. A veces
parecia que el objetivo no era tanto conseguir con-
ducta correcta como lograr el reconocimiento de la
autoridad. La disciplina era tan importante en esta
escuela que, si el Plan de Mejora de la Escuela
debia recoger y atender por completo las preocupa-
ciones de ta comunidad en su totalidad, seria el obje-
tivo principal.

La puesta en practica de la reforma

Para la directora y los profesores de Frances
Harper Elementary School la reforma escolar de
Chicago era un esfuerzo equivocado por alcanzar
objetivos educativos que en sus aulas estaban plan-
teados desde hacfa tiempo. Criticaban la importan-
cia que se otorgaba a la participacién de los padres
en la direccién, y en particular la evaluacién del
director por parte del consejo escolar, y basaban sus
criticas, sobre todo, en que los padres y los miem-
bros de la comunidad no estaban preparados para
asumir esas responsabilidades complejas. Como
decia, una vez mas, Mattie Mitchell: “El Plan de Me-
jora de la Escuela no resume realmente lo que inten-
tamos mejorar. De hecho, nunca cejamos en el in-
tento de mejorar la escuela”. Y Lyda Hawkins decia:
“Lo que esta escuela deberia ser es una escuela de
comunidad de mafiana, tarde y noche”. En realidad,
estos educadores profesionales estaban diciendo
que la reforma escolar de Chicago no abordaba sufi-
cientemente las interrelaciones que en la actualidad
se producian entre las circunstancias sociales, las
econdmicas y las educativas.

Si el plan general de reforma era simplista, el
Ptan de Mejora de la Escuela de Harper lo era
todavia mas, era compatible con aquél, pero no era
sino su versién reducida. La actividad docente y la
gestion de las escuelas eran algo mucho mas com-
plejo, y exigian resoluciones mas inmediatas, que el
SIP. La ensenanza que se impartia de hecho parecia
ser, como minimo, fan buena como lo seria la que
impartirian estos profesores, con estos alumnos en
estas aulas y siguiendo los planes de reforma de la
ensefianza. Dadas las estructuras actuales, la suma
(a lo largo de los préximos anos) de lo que intenta-

En este dltimo apartado, in-
tento describir el caso de la
forma que resulte mas util
para los lectores inmediatos,
los miembros de la School
Finance Authority, para mi
publico mds amplio, cualquie-
ra que esté interesado en
Harper School, y para otro
mds amplio aun, cualquier
persona interesada en la
reforma escolar urbana. Los
ternas deben encajar con los
de los primeros parrafos.

Uno de los pasos importantes
en la ftriangulacion de los
asertos es el de buscar prue-
bas que los contradigan. Para
los investigadores resulta
duro buscar una y otra vez
algo que desrmienta las con-
clusiones que con tanto cuida-
do y reflexion han elaborado,
pero los buenos investigado-
res desarrollan el orgullo de
plantearse retos personales.
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Investigacion con estudio de casos

No suele ser oportuno intro-
ducir informacion nueva en
el resumen. Las citas de aqui
proceden de una fuente nue-
va, pero no son mas que
unas palabras frescas que se
suman a #, ya desarrollado:
“¢ Existen aquf definiciones in-
compatibles de la reforma?”

Termino el informe con el
mejor comentario que sé
hacer sobre el caso y que
mds relacién guarda con el
tema y mds comprension
puede generar,

Si hubiera empezado con un
esbozo (como sugiere el mo-
delo def Capitulo VIIf), termi-
naria ahora con otro. En su
{ugar, terminé con asertos re-
lacionados directamente con
los temas que habian suscifa-
do los clientes gque habian
financiado este estfudio de
£asos.
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ban conseguir los profesores y la directora, con la
voluntad de lograrlo dia tras dia, probablemente no
supondria un progreso hacia los objetivos de rendi-
miento fijados para la escuela o el distrito. Pero nada
ni nadie con autoridad apuntaba ningin cambic de
rumbo asumido de sus actividades diarias, aunque
se realizaban grandes esfuerzos por mejorar la pe-
dagogia mediante la utilizacion de programas es-
peciales tales como la recuperacion en lectura, el
aprendizaje interdisciplinar, la tutoria y el aprendiza-
ie cooperativo.

La gente de Harper estaba preocupada por la
funcién de los padres en la educacion. Gail Wiggins,
un asesor de la escuela, decia: “Este afio participan
mas padres, y son mas exigentes en el trato que se
debe dar a sus hijos”. Pero la participacion de los
padres en la direccién formal no parecia todavia que
representara de modo efectivo los deseos de la
comunidad. En esta comunidad de condicién econd-
mica humilde, un consejo escolar inexperto consti-
tufa un engorro potencial para que la directora pudie-
ra tomar las decisiones que debian afectar a todo el
centro. Para bien o para mal, los miembros del con-
sejo se preocupaban mas por el bienestar de los
alumnos gue por sus resultados académicos.

La gente de Harper estaba preocupada también
por la seguridad y la disciplina. Se solia considerar
que lo mas importante era ensefiar a los nifios a
comportarse, mas que mejorar la asistencia y los
resultados académicos. En comparacién con los
hogares y las calles de su alrededor, Harper School
era un lugar seguro y productivo. Se trataba bien a
los nifios y a sus padres, y se sentian satisfechos de
su escuela. Algunos hubieran deseado en ella mas
autoridad y un mayor aprovechamiento de las opor-
tunidades de disciplinar a los alumnos.

La directora era una autoridad no sélo en su co-
munidad afro-americana, sino en la ciudad en su
conjunto. Administradora inteligente y voluntariosa,
cuidaba el clima de Harper. Era una institucion
académica humana. No cabia duda de que tanto ella
como el claustro de profesores seguirian trabajando
mejor, pero incluso las mejoras mas insignificantes
que se proponian en el SIP parecian inalcanzables.
Los problemas de indigencia y de marginacion
social, demasiado graves. Las ansias de seguridad y
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de disciplina absorbian la energia que pudiera que-
dar. La ensefianza en Harper constituia un bien de la
comunidad. La escuela levaba un cierto tiempo
poniendo en marcha la reforma, la reestructuracion
era todavia escasa, pero los trabajos preliminares
parecian estar al nivel que la comunidad por si sola
podia alcanzar.
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