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5. PLANIFICAR LA EVALUACION

La evaluacion etnogréfica exige combinar laimprovisacion con la planificacion rigurosa. El carécter
emergente de la evaluacion cualitativa no esta refiido con la prevision.

El disefio de trabgo no se aplicard rigidamente, pero e evaluador sabra con claridad qué, como,
cuando, dénde y por qué desea obtener datos en & Centro. La flexibilidad del disefio requiere una atencién
extremada a las exigencias provenientes del medio. El evaluador ha de ser sensible alo que laredidad vaya
descubriendo.

La acomodacion a medio no eliminalaintencion y € proyecto. De la misma manera que € que vaa
explorar una zona sabe lo que pretende, aunque el camino lo irdn modificando, y en ocasiones trazando, las
exigencias del lugar y  momento.

Aunque € objetivo nuclear es conocer e interpretar como funciona la escuela, e evaluador puede
encontrarse con nuevas formas de blusqueda y nuevas zonas de exploracion, inicialmente no previstas. La
fragmentacion previa de los indicadores no debe llevar a la pérdida de una vision holistica del Centro. S
pretendo conocer una ciudad, puedo trazar un itinerario, contando con el tiempo disponible, para ver aquello
gue despierta més d interés. Pretender conocerlo todo puede ser un buen modo de olvidar o mas importante
y de perder € tiempo en la blsqueda. Ahora bien, una vez comenzada la exploracién, pueden aparecer
fuentes de interés imprevistas que obliguen adgjar a margen parte de los objetivosiniciaes.

La planificacion es un gercicio intenso de reflexidn. En ella se establecen las bases del proyecto de
accion, se fundamenta la naturaleza de los fines, se marcan las pautas del proceso y se explicitan las
concepciones sobre e método. Los primeros criterios de atribucion de significados empiezan a sembrarseen
latierrafecunda de la prospeccion.

“El plan es accién organizada y, por definicién, debe anticipar la accién: debe mirar hacia adelante. Debe
reconocer que toda la accién social es, hasta cierto punto, impredecible y, en consecuencia, un tanto
arriesgada. El plan general debe ser lo bastante flexible para adaptarse a efectos imprevistos y a limitaciones
anteriormente indiscernibles. La accion prescrita por el plan debe estar informada criticamente en dos
sentidos. En primer lugar, debe tomar en consideracion los riesgos que implica un cambio social y reconocer
las limitaciones reales, materiales y politicas de la situacion. En segundo lugar, la accion criticamente
informada debe ser elegida de tal modo que permita a los profesionales actuar eficazmente sobre un abanico
méas amplio de circunstancias, y hacerlo mas sabia y prudentemente’ (Kemmisy MeTaggart, 1988).

Si la planificacion se realiza en equipo se puede llegar a un consenso que articule y ordene la accion.
No ha de quedar todo entregado a curso de la improvisacion bgjo e pretexto de que aln no se conoce la
realidad y sus coordenadas espacio—temporales. Es preferible dilatar € periodo de planificacién a comenzar
de forma incoherente y descohesionada. Es dificil que € abandono al azar solucione problemas de
concepcion y de método que no estan resueltos inicialmente.

Una parte de la planificacion ha de ser previa a la negociacion que se realice con € Centro. Pero
después de ésta, habra que rehacer, probablemente, la planificacion nicial. Esto nos permite hablar de una
planificacion permanente, en espiral, sensble a la redidad viva del acontecer y con capacidad
dinamizadoramente anticipatoria.

La planificacion de la evaluacion tiene una provisionaidad permanente, aunque va ganando niveles
de concrecion en momentos diferentes:

— En @ momento cero, cuando € patrocinador plantea las primeras exigencias a evaluador o a su
equipo. En ese momento se conocen algunas caracteristicas del Centro y de su historiay situacion actual.

— En & momento uno, cuando se ha realizado ya la negociacion y se han conocido, en directo, las
caracteristicas dedl Centro y las exigencias que plantea la comunidad escolar en cuanto a tiempos, métodos,
entrega de informes, etc.

— En & momento dos, una vez que € evaluador se encuentra ya inmerso en el curso de la accion.
Entonces se producen rectificaciones de la planificacion inicial y se desarrolla un proceso de
microplanificacion que afecta alos procesos cotidianos de la actividad.

En definitiva, no se planifica de una vez para siempre. La evaluacion resulta buena no en la medida
que se adapta a la planificacion inicia sino en la medida que responde a las permanentes exigencias de la
realidad del Centro escolar que se evallia. De ahi la conveniencia de conocer agunos datos de referencia que
establezcan |as coordenadas generales del Centro, de su configuracion, de su fisonomia funciona. Walker y
Adelman (1975) confeccionan unalistade background information sobre la escuela:



1. Nombre

2. Tipo: publicalprivada, subvencionada, Ensefianza Media, etc.

3. Composicién en cuanto a sexo: mixta, sexo Unico, etc.

4. Edades

5. Tamafio/Admision

6. Emplazamiento: urbano, suburbano, rura, etc.

7. Categoria.

8. Tamario del equipo de profesores.

9. NUmero y tamafio de los Departamentos.

10. Uniforme de la escuela.

11. Historia reciente (reorganizacion, cambios, problemas, etc.).

12. Organizaciones de profesores y maestros.

La lista no es exhaustiva, como los autores reconocen. Cuaquier evaluador puede afiadir algunos
datos generadles més que permitirdn adecuar la planificacion a un tipo determinado de Centro y no a una
escuela situada en e vacio.

La planificacion de la evaluacion debe tener en cuenta diversas vertientes, entre las que deben
tenerse en cuentalas siguientes:

a) El tiempo: Las exigencias del tipo de evaluacion de que estamos hablando impone un arco
temporal de amplitud considerable. Ahora bien, es preciso establecer unos limites flexibles (negociables con
la comunidad escolar, pero que permitan establecer garantias respecto a proceso evauador). S €
patrocinador o e propio Centro limitasen tanto la disponibilidad del tiempo de exploracion que impidiese
realizar unatarea rigurosa, seria preferible renunciar ala actividad. No es positivo aceptar un planteamiento
gue inexorablemente lleva a la falta de credibilidad. Uno de los criterios de validez interna de la evaluacion
etnogréfica es la permanencia durante un tiempo prolongado del evaluador en e campo. El tiempo previsto
ha de tener, pues, unas fronteras movibles. No ha de ser un tiempo abierto (nunca se termina de explorar
completamente una realidad tan complgja), sin fina previsible. Y tampoco ha de ser rigido, de manera que la
actividad evaluadora se vea congtrefiida por las limitaciones temporales y que se condene la posibilidad de
efectuar |os cambios pertinentes.

En e informe final han de aparecer las judtificaciones de los cambios realizados respecto a la
planificacion inicial. Por qué se acortd e tiempo, por qué se modifico el ritmo o por qué se necesitaron més
dias de los previstos.

b) Las técnicas: Cuando se plantea un tipo de evaluacion se estén ya determinando las técnicas 'y los
procesos de aplicacion de las mismas. Pero ha de preverse € orden de aplicacion, las estrategias de
desarrollo, la adaptabilidad de las técnicas a los lugares, momentos y personas que trabajan en e Centro. No
es aconsgjable llegar al campo sin haber previsto nada de 1o que se quiere redizar. Otra cosa es que la
situacion obligue a cambiar sobre la marcha.

La aplicacion de las técnicas ha de estructurarse de acuerdo con € tiempo y, a su vez, € tiempo ha
de ser suficientemente flexible para albergar e desarrollo de las técnicas. Condenar a la precipitacion o a
desgjuste temporal 1a aplicacion de las técnicas supone un desastre anticipado. La concepcion de las mejores
estrategias de exploracion se convierte en un fracaso s no existe un tiempo adecuado para su desarrollo.

El tiempo destinado a la aplicacion ha de completarse con € necesario para € trabgo de
interpretacion y nuevo diagnostico. No se necesita tiempo solamente para estar en €l campo sino, y sobre
todo, paratrabajar con los datos extraidos de la exploracion.

) Las personas: Hay que prever a quiénes se desea entrevistar, a quiénes se ha de observar, a qué
personas se van a aplicar 1os cuestionarios. EI muestreo para este tipo de evaluacion no puede realizarse con
criterios de representacion estadistica, sino con indicadores de significacién etnografica. Una persona
determinada puede ofrecer informacion absolutamente necesaria sobre un tema o problema. Esa persona no
ocupa un simple nimero en & computo de la significatividad, sino que sus datos adquieren una peculiar
relevancia en funcion del papel que ocupa en e Centro o de su especial conocimiento de laredidad. Este
hecho nos permite indicar que la planificacion no puede ser completamente anticipatoria, ya que una buena
parte de esos indicadores de valor procederd del conocimiento de larealidad de la escuela.

También los evaluadores deberén conocer sus cometidos en € proceso evaluador. De esta forma
podran preparar y prepararse adecuadamente para acometer la actividad. Los miembros de un equipo
necesitan delimitar las competencias para que no se sientan todos responsables de todo el quehacer e, ipso
facto, no responsables de nada. Aunque € director de la evaluacién asume una especia responsabilidad, el
buen funcionamiento del equipo exige que cada uno de los miembros conozca cuales son sus cometidos.



d) El contenido: El evaluador ha de formular cuestiones previas que guien (aungue no determinen) la
accion y que abran cauces de reflexion sobre la realidad escolar. Estas cuestiones pueden provenir de su
propia formacion teorica, de la reflexion sobre € programa trazado por e patrocinador, de las discrepancias
entre la teoria y la préctica, de las divergencias entre las opiniones de los miembros de los diferentes
estamentos del Centro, etc.

Ante la pregunta de como deben funcionar los Centros escolares cada evaluador se planteard unas
respuestas determinadas, probablemente discrepantes dada la redidad complegja, imprevisible y llena de
valores que encierrael Centro educativo.

Nosotros vamos a ofrecer unos indicadores que consideramos relevantes a la hora de plantear €
comprometido tema de la calidad del funcionamiento de las escuelas. Estos indicadores aislados,
fragmentarios, no deben hacernos perder de vista e interés holistico de la evaluacion. Cada uno de dllos, por
otra parte, se hala unido y condicionado a los otros y a muchos otros factores que no se explicitan. No se
trata, pues, de establecer un cuestionario a que habra de responder cada miembro de la comunidad o, en
altimo término, e propio evauador. Solamente pretendemos abrir algunas pistas de reflexion y establecer
algunos criterios respecto ala calidad.

— Exigtencia de un proyecto colectivo en € que ha participado la comunidad escolar (padres,
profesores y aumnos). El proyecto es fruto de la discusién y del acuerdo. Lo conocen todos los miembros de
la escuela ya que se ha difundido a través de | os representantes de |os estamentos.

— La participacion de los alumnos es intensa y se articula en la gestion del Centro a través de los
organos colegiados y en € aula através de laintervencion en los procesos de aprendizaje y de evaluacion.

— Existe una coordinacion profunda de los profesores (en sentido horizonta y vertical) de modo que
el trabgjo de equipo docente y de los seminarios establece una continuidad y una cohesién y coherencia
internas que entrafia un beneficio paralos alumnos.

— Lacomunicacion de los dumnos, de los profesores y de los padres es intensa y positiva (entre los
miembros de cada estamento y entre los miembros de |os distintos estamentos).

— La informacion es fluida 'y clara en todas las direcciones (de la direccion hacia los alumnos 'y de
éstos hacia la direccion). Existen vias de informacion agiles y seguras, de manera que no es facil la
ocultacion, la manipulacion o la desvirtuacion de la noticia.

— Existe en las aulas o fuera de ellas una preocupacion manifiesta por la metodologia que se
desarrolla en la actividad docente. Esta preocupacion se trasluce en la participacion de los alumnos, en la
discusion sobre las formas de aprendizaje, la flexibilidad metodoldgica, € intercambio de iniciativas y
experiencias.

— La ratio profesor/alumnos (y otros tipos de ratio como especialistas/alumnos, profesores/aula,
etc.) es bga, de modo que no se hallan masificadas las aulas y es posible trabgar individualmente con los
alumnos, adaptandose a las peculiaridades de cada uno y alas caracteristicas del grupo.

— Se desarrollan iniciativas sobre € perfeccionamiento del profesorado a través de la investigacion
sobre la accion, de manera que se producen cambios extraidos de la reflexion critica, sistemética y
compartida sobre la actividad educativa de la escuela.

— El curriculum atiende a parcelas de la formacion que no estén integradas en €l curriculum minimo
impuesto por la Administracion. Por giemplo, se plantean actividades curriculares para la educacion ante e
tiempo libre de los alumnos.

— Se plantea unarelacion intensa con los padres, através de lainformacion, de la participacion y de
la reflexion conjunta sobre € proceso educativo.

— Hay flexibilidad organizativa, de manera que la adaptacién a los cambios, a las exigencias del
medio y a la innovacion es rdpida y facil. La estructura no se convierte en un elemento obstaculizador y
disuasorio ante los cambios.

— Se producen procesos de autoevaluacién institucional, de manera que la reflexion sistemdtica
sobre la actividad ilumina la toma de decisiones posterior sobre el quehacer del Centro.

— La autoridad se gjerce de forma equilibrada y razonable, algfdndose del autoritarismo y de la
permisividad, de manera que se produce una orientacion real de la actividad a través de los organos
unipersonaesy colegiados de gobierno.

— El emplazamiento del Centro es bueno, de manera que no es necesario € uso de transporte escolar,
gue exige un tiempo considerable cada diay € disefio arquitectdnico es, estéticay funciona mente, valioso.

— Bl espacio es adecuado, las instalaciones son amplias, luminosas y adaptadas a los usos que se
realizan en ellas. El Centro esta limpio y bien ornamentado, de modo que se transforma en un ambito de
carécter estético, acogedor y funcional.



— Existe una auténtica coeducacion, detectando y combatiendo |os patrones de actuacion sexista del
profesorado y propiciando una convivencia sanay positiva entre |os sexos.

— Se atiende a la educacion de los valores, tanto en e curriculum oculto como en e explicto,
omitiendo la indoctrinacion y la imposicion de cuadros de valores del educador como dogma mora que
deben asmilar todos los alumnos.

— Existe una amplia gama de medios didacticos, tanto en laboratorios como en aulas, bibliotecas, etc.
La existencia de los medios estd acompafiada de una utilizacién adecuada y persistente.

— Se produce una adaptacién al medio en e que e Centro esta enclavado, de manera que la escuela
no es un idote que se pierde en € interior de los muros de la escuela Sino que esta en relacién con la realidad
circundante.

— Ladesignacion y la actuacion de los tutores es democratica y esta orientada fundamental mente al
beneficio educativo de los alumnos, mas que a los intereses de los profesores. Esa actuacion se orienta alos
aumnos, a equipo docente y alos padres de los dumnos.

— La evaluacién que redizan los profesores en las aulas esta asentada en formulas aeadas de
planteamientos e instrumentos mecanicos y cuantitativos simplificadores.

— Los conflictos se tratan de forma rdpida y adecuada, evitando la complicacion y € progresivo
deterioro de las situaciones producido por € silencio, la desvirtuacion, € aplazamiento o € mal enfoque de
los mismos.

— Los contenidos de la enseflanza son elegidos de forma inteligente y rigurosa, atendiendo a los
principios organizadores del conocimiento, ala capacidad de aprendizaje de los alumnos.

— Se atiende a la integracion de alumnos con deficiencias y existe preocupacion por aquellos
aumnos que tienen problemas de aprendizaje y que manifiestan dificultades en € seguimiento de la
actividad.

—El libro de texto no es el gje del proceso de ensefianza/aprendizaje, de tal manera que los alumnos
saben buscar y trabajar con materiales diversos.

— En & Centro existen procesos de investigacion sobre la accién impulsados y desarrollados por los
profesores. Estas investigaciones son conocidas por los miembros de la comunidad escolar y estén abiertas a
todos los miembros de la misma.

— H clima del Centro es positivo: tanto |os profesores como |os alumnos se encuentran satisfechos de
participar en la actividad y de pertenecer ala comunidad escolar. El ambiente es bueno, libre de tensionesy
crispacion, aeado de la competitividad y de la envidia

— Exigte transparencia en la gestion econdmica del Centro, de modo que € gasto se realiza conforme
a criterios de equidad, eficacia, coherenciay agilidad, evitando que la burocracia dificulte y obstaculice una
gestion raciona y eficiente.

— Los criterios adoptados ante la concepcién de la disciplina y los medios de proponerla/imponerla
son racionales. Cuando se quebrantan las normas se actla reflexivamente y no dejandose llevar de tépicos o
de usos y costumbres inveteradas.

— Hay estabilidad, coherenciay cohesion de la plantilla de profesores, que vaora positivamente su
pertenencia a equipo y que tiene e proyecto de mantener y desarrollar €l proyecto educativo compartido en
el futuro.

— Existe integracion en el proyecto del personal de administracion y servicios, buen funcionamiento
de dichos servicios bgjo la coordinacién de los responsables y buenas relaciones de los profesores, padresy
alumnos con € persona que trabaja en esas taress.

— Los fondos hibliograficos de la hiblioteca son actuales y estan en buenas condiciones y los
alumnos utilizan con facilidad y asiduidad los mismos. Se complementa la accién del aula con unos medios
documentales ricos, variados y adaptados a las edades de los alumnos y alas tareas que deben redlizar.

€) El equipo de evauacion ha de planificar también como va a trabajar |os datos recogidos en la
exploracion, habiendo previsto los modelosy criterios para la interpretacion de los mismos.

Si no se prevén los criterios para lareaizacion de la interpretacion y la elaboracion del informe, no
sera posible recoger muchas evidencias que, cuando se pretenda hacer la metalectura de los hechos, se
necesitarian.

La tarea de planificacion es més facil cuando € equipo es coherente y homogéneo en sus
concepciones de lo escolar, de méodo y de la filosofia 'y ética del mismo. Y, por supuesto, cuando existe
una amplia experiencia que ha permitido aprender en la actividad.

Estos indicadores no deben ser andizados de forma aidada y parcelaria, ya que muchos de ellos
perderian su sentido a desconectarse de sus relaciones y conexiones con otros aspectos del funcionamiento
de laescuda



La vision holistica del Centro no es compatible con una atomizacion de los contenidos de la
exploracion. Tratar de responder a cada uno de los aspectos arriba indicados tendria muy poco significado
desde & punto de vista de la concepcion del Centro como una unidad de accidn educativa.

He preferido enumerar los indicadores, sin someterlos a la agrupacion de un principio estructurador u
organizador, ya que cualquiera que se hubiera elegido seria insuficiente e impreciso. No hay fronteras claras
entre funciones, estructuras, valores y medios, ya que todo esta interactuando de un modo u otro en esa
realidad compleja que es lavida del Centro escolar.

La funcionalidad del Centro vendra dada, precisamente, por la gjustada interrelacion de todos estos
elementos (y muchos otros) en una dinamica que tiene continuidad y sentido.

“Hay dos niveles en el concepto de funcionalidad. Primero, como interdependencia o coordinacién de los
elementos en tanto contribuyen al sostenimiento del sistema; segundo, como interdependencia o coordinacién
de los elementos de un sistema que le permite alcanzar los objetivos del ambiente. Extendiendo este Ultimo
concepto, se puede expresar que un sistema es funcional cuando sus elementos y la interrelacién de los

mismos le permiten alcanzar los objetivos. Aparece asi la referencia a la actividad procesual del sistema”
(Materi y Bhaler, 1984).

Y afaden seguidamente:

“Organizacion es la adecuada relacion entre los elementos y el disefio de las funciones. Esta adecuada
relacion se manifiesta en que tanto la estructura como las funciones conducen al sistema hacia sus objetivos.
Por medio de la organizacion se orienta el dinamismo del sistema, el que mediante la informacién adecua su
funcionamiento a | os objetivos propuestos”

Todo ello ha de concebirse desde la consciencia y la intencionalidad de los profesionaes que
impulsan la experiencia. Un Centro puede actuar de forma teledirigida (los mandos del organismo estan
controlados por la Sociedad, por la Administracion, por la rutina institucional) de forma que los
protagonistas de la experiencia no conciben ni impulsan € proyecto educativo del Centro. En ese caso no
podria hablarse de cdidad de la actividad desarrollada en € mismo, ya que todo es fruto del azar o de la
necesidad.



6. LA NEGOCIACION, UNA ESTRATEGIA NECESARIA

La evauacion ingtituciona podria considerarse como parte integral del proceso educativo, sin
embargo, frecuentemente queda relegada a esporédicas iniciativas de la administracién o de los propios
integrantes de una experiencia escolar. Se elabora un disefio curricular, se realiza un proyecto que lo concreta
y adapta, se desarrollala accion.... pero sdlo se evalla € resultado que los destinatarios han acanzado en las
calificaciones escolares.

“La evaluacién que recomendamos esta considerada como una parte integral del proceso total de la
organizacion del aprendizaje. La evaluacion no esta tomada como una opcion extra. Es una parte esencial de
todo curriiculumeficaz’ (Shipman, 1979).

¢Como surge, habituamente, la idea de redlizar la evaluacion de un Centro escolar, una evaluacion
explicita, rigurosa, estructural, dinamica... ? Es importante conocer y tener en cuenta e proceso de la
iniciativa 'y de la decisén consumada. Buena parte de 1o que se haga después, estara condicionado por esta
decison inicid.

La iniciativa puede nacer de formas muy diversas. Cada una de ellas exige un tratamiento diferente
en la negociacion:

A) El propio Centro a instancias de alguno de sus estamentos 0 miembros, propone redizar la
evaluacion. Los motivos que impulsan a la decision pueden ser de diverso tipo: € deseo de meorar la
actividad del Centro, la necesidad de solucionar un problema, la conveniencia de aclarar una situacién o de
profundizar en alguna vertiente de la vida del Centro. No se puede descartar la existencia de motivos
espurios. € deseo de practicar un gjuste de cuentas, la defensa de intereses particulares, la busqueda de
gpoyos paraimponer decisiones o puntos de vista personales.

Si la Comunidad escolar acepta la propuesta nacida de alguno de sus miembros o estamentos, es fécil
que e desarrollo de la evaluacién sea positivo, sin que hagan presencia actitudes de recelo, de oposicion, de
obstaculizacion, de engafio. También sera més fécil utilizar adecuadamente los resultados de la evaluacion,
sin caer en descalificaciones de carécter global o particular de la actividad realizada.

La puesta en marcha del proceso de evaluacion de un Centro puede generar actitudes de rechazo y
defensa, ya que no siempre se dedinda claramente la vertiente controladora, comparativa y fiscalizadora de
esta actividad.

S d profesor entiende que se le va a sentar en & banquillo de los acusados, S piensa que va a ser
comparado con los otros o, sencillamente, con ese “profesor ided” del que hablan los libros y del que se
encuentra probablemente distante y distinto, €l profesor adoptara actitudes defensivas o de hostilidad.
Muchas de las actitudes indiferentes u hostiles ante la evaluacion nacen de un temor, mas o menos
justificado, a la descalificacion personal. No se entiende la evaluacion como una ayuda, sSiho como una
amenaza o un peligro.

B) Instancias superiores al Centro pueden imponer una decision racida de la inquietud por €
control, del deseo de contrastar la eficacia de un programa o, sencillamente, de brindar un camino para la
mejoraingtitucional.

La evaluacion impuesta puede generar un sentimiento de rechazo considerable. Este rechazo anularia
la eficacia del proceso evaluador, ya que los resultados de mismo serian descalificados bajo cualquier
pretexto o, sencillamente, no serian tenidos en cuenta. Muchas puertas aparecerén cerradas y 1os “porteros”
(Schwartz y Jacobs, 1984) se mostraran remisos a abrirlas.

La actitud hostil hacia la evaluacion del Centro es en si misma un claro indicador sobre € mismo.
[Morrish (1878) analiza las numerosas causas que pueden incidir en la resistencia de los Centros escolares
parael cambio...]

La negativa no siempre procede de la indiferencia o de la obstinacion sino que tiene su causa
inmediata en |os planteamientos negativos del evaluador externo.

Cuando una instancia exterior plantea la evaluacion de un Centro debe negociar con todos los
estamentos del mismo. Y, s fuera posible, con todas las personas. Plantear el asunto solamente a director o
a un pequefio grupo de profesores acarreara € problema de crear defensores y detractores del proceso.

C) Investigadores que pretenden realizar algun estudio pueden plantear a un Centro la conveniencia
de redizar una evaluacion del mismo (universitarios que desean redizar su memoria de licenciatura o su
tesis doctoral, investigadores interesados por la educacion, etc.).

10



En este caso, hay que conjugar los intereses del Centro con los del evaluador. Lo deseable es que €
Centro aproveche la posibilidad de contar con expertos que pueden ofrecer la perspectiva del evaluador
externo.

La negociacion debe hacerse con toda la comunidad escolar, no solamente a través del director. Si la
evaluacion no esta consensuada y es fruto de la amistad del director con € investigador, sera dificil utilizarla
como un elemento efectivo de perfeccionamiento de la actividad educativa.

La instancia que ha de conceder la autorizacion para que se ponga en marcha la evaluacion
institucional de un Centro es su Consgjo Escolar, ya que en € estan representados todos |os estamentos que
lo integran. Sin embargo, el Claustro de Profesores debe conocer con detalle y aceptar de forma clara todo €
plan de trabgo.

NoO es preciso que exista unanimidad en la aceptacion, pero seria dificil conseguir éxito en la
finalidad esencia del proceso evaluador con un sentimiento fuerte de rechazo por parte de los profesores.

He visto una experiencia evaluadora oportada por los profesores de un Centro, ya que la negociacién
habia sido exclusivamente realizada a través del director. Los problemas del evaluador fueron graves porque
eran frecuentes las actitudes evasivas ante las demandas de colaboracion e incluso garecian posturas
agresivas ante quien consideraban un intruso y un aliado de la direccion.

En e caso de que exista en e Centro algun conflicto entre partes, es posible que una de las personas
(o uno de los bandos) pretenda utilizar a evaluador como un diado que demuestre de forma rigurosa
—técnicamente— la bondad de sus posturas o de sus tesis.

En cualquier caso, sea un equipo externo (impuesto o solicitado) o interno (surgido por iniciativa
propia o por designacion del grupo) es importante que tenga lugar un periodo de negociacion en e que se
Ilegue a acuerdos sobre:

1. Lanaturadezade trabajo que sevaaredizar.

2. Los fines que se persiguen.

3. Los méodos que se van a utilizar.

4. El tipo de colaboracion que se requiere.

5. Laconfidencialidad de los datos.

6. El caendario de trabgjo.

7. El momento y la forma de entregar los informes.

8. El contenido de los informes.

9. La utilizacion de informes por otras personas gjenas a Centro.

10. El equipo que va aredizar € trabgo.

La estrategia de negociacion puede dilatarse durante algin tiempo, pero es conveniente disponer de
fechas suficientes para e disefio y la negociacion del mismo, ya que asi se evitaran malentendidos y se
facilitara e trabajo posterior.

Aunque la estrategia de ka negociacion afecte a toda la comunidad escolar y a todo € equipo de
investigacion, ésta puede |levarse a cabo a través de los directores, Sempre 'y cuando éstos lleven alamesa e
sentir y e pensar de sus respectivos equipos.

“La negociacion del acceso no estriba solamente en entrar en una institucién o grupo en el mero sentido de
atravesar el umbral que separa el mundo exterior del interno, sino en atravesar diversos umbrales que indican
el camino del corazon de una cultura” (Woods, 1987).

La negociacién, como tal, impone una transaccion en la que habran de exigtir condiciones y
concesiones por ambas partes. El equipo habra de dejar bien claro en qué condiciones desea trabgjar. Y €
Centro habra de mostrar aquéllas sin las cuales no aceptard € inicio o € posterior desarrollo de la
evaluacion.

Puede suceder que € acuerdo no llegue a todos los detalles o a todas las personas, pero si habra de
alcanzar alas cuestiones fundamentales y ala mayoria de los grupos.

“Un escepticismo prudente montard giardia contra vicios inocentes’, apunta Woods (1987). En
efecto, una dosificaciéon del nivel de expectativas hara més dificil un descalabro.

El éxito de la negociacion descansa en la claridad, en la transparencia de propésitos. Nadie podra
pensar que se le ha tendido una trampa. También sera importante conseguir gque los sujetos de la evaluacion
comprendan en qué, por qué'y como va a resultarles beneficiosa la actividad.

Es posible conseguir un importante apoyo a la evaluacion publicando los objetivos, los métodos, 1os
plazos, la colaboracion pretendida en e trabgjo. Cuando se produzcan cambios, también deberdn hacerse
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publicos (en € tablon de anuncios de la sala de profesores, por ejemplo) para que todos |os profesores sepan
gueé es lo que esta sucediendo.

Es imprescindible ayudar a los profesores a considerar la evaluacion no como un instrumento de
control, de censura, de reproche, de posible descalificacion o de ridiculizaciéon, sino como un medio eficaz
para conseguir una mejora en la calidad del trabgjo realizado. En definitiva, como una ayuda.

Es frecuente que los profesores mantengan una actitud recelosa ante observadores externos que
registran su actividad y luego lainterpretan. Las estrategias de negociacion han de caracterizarse més que por
la habilidad, por su honestidad y transparencia. S0lo asi podran superar la desconfianzay € rechazo.

No se deberia forzar a un profesor a aceptar violentamente la evaluacion de su actividad. No sdlo
porque € resultado seria practicamente indtil desde € punto de vista de la megora de su actividad
profesional, sino porque podria sentirse amenazado y agredido en su independencia y autonomia. “Nadie
desea ser evaluado”, apunta certeramente House (1979).

Ahora bien, un Centro ha de plantearse la evauacién como una necesidad imperiosa. Y en ese
sentido, todos los profesores son participes del funcionamiento de la ingtitucion. Un Centro no deberia
abandonar este proceso por € hecho de que algin profesor se oponga o se muestre reticente. Ahora bien,
puede respetarse su deseo de que no se observe la actividad en su aula. Por otra parte, cuando un profesor se
resiste 0 se niega a que se desarrolle un proceso de evaluacion esta adoptando un comportamiento que
también debera ser sometido aandlisis. ¢Por qué dice que no?

Las resistencias, frecuentemente achacadas a individuo, suelen tener profundas raices instaladas en
latierrade lainstitucion. Sea porque otras experiencias anteriores no hayan servido para hada, sea porque se
pretenda utilizar la evaluacion como una forma sutil de gercer represalias, sea porque la mejora se exija
solamente a profesor, sea porque se presuma que sdlo lo que coincida con € pensamiento de la direccién
seratenido en cuenta, sea porque se considere que € equipo de evauacion esta actuando dol osamente, etc.

La atribucién de juicios sobre las actitudes observadas durante € tiempo de la negociacién son
importantes parala vaoracion del Centro.



7. ADVERTENCIA A NAVEGANTES

Unavez en e campo, € evaluador puede dar a traste con su trabgjo s no tiene en cuenta algunas
precauciones sobre sus actitudes y comportamientos. Cada Centro impondra sus caracteristicas peculiares, de
modo que ninguna de estas sugerencias habra de tomarse de forma rigida. Las peculiaridades del Centro, la
idiosincrasia de sus gentes, € desarrollo de la actividad evaluadora, iran dictando las normas de actuacion. El
evaluador deberd estar abierto a elas, sin pretender llevar a cabo, de forma inexorable, € plan inicid de
trabgjo.

Lo que sugerimos a continuacion son, pues, indicaciones, que se tendrén en cuenta de forma
diferente en cada caso. Esta adecuacion a las exigencias particulares se establecerd més claramente si €
evaluador esta en actitud de observacion permanente ante |o que sucede en € Centro y s ha establecido unos
canales eficaces y r@pidos de interaccion que permitan la circulacion répida y fid de la informacion en las
dos sentidos. del evaluador haciael Centro 'y del Centro hacia el evaluador.

1. El evaluador, como ya apuntabamos, corre € riesgo de ser utilizado por una parte de la comunidad
escolar, sobre todo cuando existe algun tipo de conflicto. De forma consciente o inconsciente pretenden
convertirlo en su diado. “El experto demostrara que nosotros tenemos larazén”, vienen a decir.

Este planteamiento hace que € evaluador se vea seguido/perseguido por algunas personas que
pretenden capitalizar su presencia en e Centro: le brindan informacion, le sugieren métodos, le ofrecen
ayuda. De ahi la necesidad de que € evaluador no se muestre como un aiado de la autoridad o de una parte
de los profesores. Cambiar de compafia garantiza su independencia. S siempre se le ve acompariado de las
mismas personas, es probable que los demas miembros de la comunidad piensen que esta de su parte.
Ademas, una presencia intensa puede condicionar la percepcion de larealidad por parte del evauador.

Hay que evitar que algunos utilicen su personay su tarea de forma partidista e interesada. Hay que
evitar, en aras de su independencia'y del rigor de la evaluacion, que € evauador sea traido y llevado por
algunas personas.

2. A medida que vaya avanzando €l estudio, €l evaluador pasara de ser un observador sin poder (sin
informacidn) a ser una persona poderosa (con informacion).

Parte de esa informacion sera solicitada en beneficio de las partes. Y se modificara la actitud ante
quien se ha convertido DE ALGUIEN A QUIEN INFORMAR en ALGUIEN DE QUIEN RECIBIR
INFORMACION. Este cambio puede modificar la postura de los miembros de la comunidad escaar hacia la
actuacion del evaluador.

Como los procesos de comunicacion tienen carécter circular (no meramente lineal y unidireccional),
las relaciones entre los evaluados y € evaluador cambiaran a medida que éste vaya adquiriendo més
informacion sobre lo que sucede en € Centro.

3. La jerarquizacion existente en un Centro escolar hace que la negociacion y € desarrollo de la
exploracion estén “verticalizados’. El director abre las puertas del Centro, € profesor abre las puertas del
aula, € presidente de la APA abre las puertas de la asociacion.

Este hecho puede contaminar € trabgjo haciendo del evaluador un colaborador de la autoridad.
Quien “abre la puerta’ suele imponer (de facto, aunque inconscientemente a veces) unas condiciones de
trabgo y de actitud. Es dificil, s no se est& prevenido, resistirse a la dependencia de quien hace € favor de
abrir unarealidad ala mirada de los extrafios.

También habra de prevenirse € evaluador frente a la informacién previa ofrecida por los elementos
superiores de la pirdmide jerarquica.

4. Es probable que exista una solicitud de informacién por parte de algin miembro de la comunidad,
una demanda de resultados casi permanente. Algunos pueden solicitarla no solo del director del equipo de
evaluacion, sino de cualquiera de sus miembros. Es aconsgjable, en ese caso, que la informacidn sea dada
Unicamente por € director y en momentos previamente planificados y conocidos por los miembros de la
comunidad.

De ahi lanecesidad de disefiar previamente los momentos y las formas de entrega de informes. De lo
contrario, serafécil que lainformacion filtrada se utilice de forma partidistay probablemente tergiversada. Y
desde luego, pasara por € tamiz de las expectativas de cada oyente.

Es conveniente que la informacién sea ofrecida por escrito através del director del proyecto, que ha
de hacerse responsable de los informes.

5. Algunos profesoresalumnos del Centro estaran dispuestos a ofrecer una informacion
“condicionada’. Los condicionantes, casi siempre camuflados, podrén ser e intercambio de datos, € desvio
de la atencion, la gratitud del evaluador, etc.



Esta informacidn se convertira, en ocasiones, en sugerencias de programas de trabajo acomodados a
las expectativas e intereses de quien los formula.

El evaluador deberd potegerse de esos peligros fijando claramente las normas en e comienzo y
permaneciendo atento a las presiones que entreguen lainiciativa del trabajo a personas del grupo eva uado.

6. La planificacion del trabajo no debe ser rigida o, mgor dicho, debe ser “rigidamente flexible”.
Hay que disponer de mucho tiempo para dgjarse llevar por |0 que se va encontrando.

Es la redidad misma la que va abriendo caminos, brindando sugerencias, ofreciendo contenidos
interesantes. La realidad no se gjusta a los esquemas previos, es dla la que debe obligar a modificar los
cauces de actuacion del explorador.

Esto no significa que no deba existir un plan de trabgjo minucioso y exigente, un calendario previo,
unos objetivos preferentes. El plan de trabgo debe degar abiertos nuevos posibles caminos, nuevas
estrategias y nuevos lugares de destino. El evaluador ha de afinar la sensibilidad para explorar precisamente
en aguellos momentos y lugares que la redlidad aconsgie, aunque no estén previstos en la planificacion
inicial. Un Centro en € que interesa prioritariamente € rendimiento académico puede estar minado por un
conflicto relacional entre dos blogques de profesores que hace imposible un trabgjo eficaz. Sera ahora ese
problema e que deba ser explorado.

7. Al comienzo, es preciso tomar notas de forma discreta o grabar |o menos posible. El evaluador no
debe ser identificado con un “registrador” que dafia la espontaneidad del comportamiento.

No es agradable la imagen del evaluador con bloc de notas en mano ante & que desaparecen las
personas, temerosas de que sus comportamientos sean registrados y, luego, negativamente interpretados.

El evaluador ha de invertir muchas horas en convertirse en una persona familiar, cercanay accesible.
Lo cua no quiere decir que pierda su identidad profesional bajo la méscara de “evauador camuflado de
nativo”. De un modo u otro seria descubierto y serian negativos los efectos de la trampa.

Conviene que € evaluador vaya ganando la confianza de los profesores y de los alumnos, pero sin
llegar a perder e papel que desempefia. No es un “extrafio”, no es un “espia’, pero tampoco es un “nativo”.

Adquirir un protagonismo excesivo conduce a deformar la realidad ali existente y a cerrar las
puertas de quienes se sienten coartados por su protagonismo. Camuflarse de modo que parezca un espia
llevara a que los profesores y alumnos se defiendan de su presenciay de sus preguntas.

8. Al llegar a un Centro escolar, es facil que e evaluador sea abordado por aquellos miembros que
tienen dificultades de comunicacion en su propia comunidad, por los aislados, por |os peor comunicados.

Parecen los mas abiertos, puesto que son los primeros que se brindan a dar informacién y a ofrecer
compafiia y amistad. Como dentro no tienen buenas relaciones, estan en disposicion de establecerlas con
quien llega de fuera. Ellos pretenden constituirse en puentes entre e Centroy € evaluador.

El evaluador debera tener esto en cuenta para valorar debidamente su informacion y para no cerrarse
en elaya que estara sesgada y sera necesariamente parcial.

9. Conviene que e equipo de evaluacidn se relina con frecuencia para contrastar opiniones respecto a
lo que sucede en € Centro y, sobre todo, alaformaen que se estd desarrollando € trabajo de evaluacion.

El director de la evauacion deberd coordinar a los integrantes del equipo para que no existan
miembros que rompan la dindmica general, para que se exploren todas las vetas de interés descubiertas, para
que se corrijan los errores en los que se hayaincurrido y para solucionar los problemas encontrados. De esta
forma se evitardn las contradicciones, los solapamientos y las lagunas. Y se evitard € cansancio, €
desaliento y la soledad de quien trabaja con dificultades.

10. Cuando se hayan cometido errores, es preferible disculparse por ellos. Los errores pueden ser de
diferente naturaleza e intensidad.

S afectan de forma directa a la ética y suponen una ruptura de los acuerdos iniciales puede incluso
plantearse la terminacion del estudio y la destruccién del banco de datos.

S s imputan a evaluador errores que no ha cometido, es preciso refutarlos y andizar de donde ha
partido la confusion o la mala interpretacion.

No conviene plantear las relaciones con € Centro desde un permanente revisionismo. Esa actitud
originaria suspicacias y conflictos. A fuerza de preguntarse cudes son los errores, acabaran apareciendo. Por
es0, cuando existen acusaciones falsas y triviales, no merece la pena detenerse en € tema mucho tiempo.

11. Cuando surgen problemas a propdsito de la evaluacion, hay que plantearse cual es su origen, de
doénde proceden. No es bueno arrastrarlos indefinidamente, esperando que € tiempo los solucione o la
pasividad los oculte.

Los problemas pueden provenir del propio equipo, lo cua obligaria a modificar las actuaciones.
Pueden tener su génesis en las personas a quienes se ha elegido para la muestra o bien en las que se ha
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descartado por azar o interés. En cuaquiera de los casos habra que analizar con detenimiento |o que sucedey
evitar aguello que esta haciendo peligrar € estudio.

Los problemas pueden ser detectados por e Centro o por el equipo de evaluacion. En ese caso €
andisisy la solucion deben ser compartidos.

12. Si dguien pretende pardizar € estudio porque se considera amenazado por los resultados, habra
gue obrar con claridad y vaentia. Esa actitud ser& una parte decisiva del informe. Si es € patrocinador
(imaginemos un Centro privado cuyo titular ha impulsado primero y luego desea paralizar o reconducir €
trabajo) habra que hacerle saber que esa forma de terminar serdla principa conclusién del trabgjo.

Si son los sujetos sobre 10s que se esta trabgjando, conviene analizar de donde proceden los recelos o
el miedo. Sera preciso luego analizar cud es la parte raciona y la parte irraciona de esos temores para
trabgjar sobre ello, de manera que la evaluacion y su informe final no pierdan su poder de transformacion.

13. Los sentimientos juegan un papel importante en este tipo de evaluaciones. Hay que tenerlos en
cuenta. Si se genera una reaccion de hostilidad hacia e investigador, se vera en peligro la colaboracion. S
predomina e sentimiento de frustracion y culpabilidad se estén inutilizando las posibilidades benefactoras
dd informe.

S se abre una brecha conflictiva entre dos facciones del Centro, el evaluador se convierte en un
catalizador de la enemistad, de modo que |o més probable es que se acentlie € problema.

Una excesiva cordialidad puede poner en peligro la independencia. No es facil superar los
sentimientos de afecto para emitir un informe claro y duro sobre determinadas actitudes de profesores o de —
y sobre todo- directivos.

14. La ética exige que la confidenciaidad de los datos se resguarde escrupulosamente. Cualquier
deficiencia de esta indole se convierte en una descalificacion del estudio.

En este sentido € evauador debe obrar con suma cautela y  discrecion.
Profesores/Alumnos/Directivos/Personal de Administracion y Servicios tienen que conocer de antemano qué
eslo que sevaarevelar y qué eslo que vaa quedar cubierto por € anonimato.

En las grabaciones de video, de cassette, fotografias, etc., es imprescindible saber con antelacién qué
acance tienen los datos, qué difusion van atener los documentos 'y de quién van a ser propiedad.

El problema que genera la fata de honestidad en este sentido no sdlo afecta a la evaluacion que se
estd redlizando, sino que amenaza las que posteriormente se podrian poner en marcha. Las maas
experiencias de este tipo son una condena para las posteriores.

15. El evauador no puede olvidar que € Centro est4 en funcionamiento, que tiene un ritmo y una
actividad que no puede poner a su servicio.

El evaluador no debe convertirse en un estorbo, en un obstaculo contra el que tropiezan todos los
miembros de la comunidad en un momento u otro. No sdlo porque generaria reacciones de rechazo, sino
porque ateraria la espontaneidad y la cotidianeidad del funcionamiento ordinario del Centro.

El profesor que imparte sus clases no desea ser interrumpido. Y tampoco quiere verse “obligado” a
entregar su tiempo libre a una causa en la que, acaso, no cree.

El director suele estar desbordado por € trabajo, de modo que una demanda excesiva de su tiempo
minarala disposicion inicia positiva

Todo lo que € evaluador pueda conseguir por si mismo, no debera solicitarlo de ningiin miembro de
la comunidad.

16. El tiempo destinado a esta evaluacion ha de estar algjado de dos extremos. No ha de ser
excesivamente largo, de manera que los evaluados pierdan € interés por los datos y se cansen de una
colaboraciéon constante. No ha de ser excesivamente breve, ya que sblo seria posible una aproximacion
superficia alaredidad.

El evaluador planificara e caendario con cuidado, de modo que tengan cabida todas las
exploraciones necesarias, intercalando |os tiempos para la redaccion de informes. Habré de tener cuidado con
los periodos vacacionales, con las fiestas y 1os dias destinados a pruebas o examenes, sobre todo cuando se
realicen estudios que requieran unidad temporal.

El informe final debera ser redactado con diligencia. No hacerlo asi, hara que los datos pierdan
interés y que la realidad haya evolucionado tan deprisa que € informe ya no tenga relevancia. Muchos
estudios interesantes han perdido eficacia por la excesiva demora en la redaccién ddl informe y en su entrega
alosinteresados.

17. En la negociacion inicia se acordard cuando, cOmo y a quién se entregaran los informes. S se
opta por emitir informes parciales, & evauador se convierte en asesor, de modo que, a partir del primer
informe, tendra que estar atento a las repercusiones del mismo.



La evaluacion se ha convertido en un elemento més a considerar, de modo que, en las exploraciones
e interpretaciones posteriores, habra de tenerse en cuenta laincidencia de la misma.

Es probable que los resultados ofrecidos por € evauador hayan hecho variar laredidad inicia. Esas
variaciones han entrado a formar parte de una nueva realidad que ahora es objeto de estudio y andlisis.

Otra opcion diferente es la de entregar un informe final Unico, de manera que €l evaluador no ha
introducido mas factor de modificacién que su propia actividad (que también habra de tenerse en cuenta).

La presencia del evaluador puede condicionar y aterar la espontanea manifestacion de la conducta'y
de las intenciones que laimpulsan. Pero no en tan ato grado que sea otra realidad distinta, sobre todo cuando
la presencia del evaluador es larga. Goetz y Le Compte (1988) dicen que € investigador se “vuelve
invisble’ en € trabgjo prolongado. Es dificil adoptar conductas hipdcritas durante largo tiempo. Ror otra
parte, es probable que los alumnos digan del profesor que adopta comportamientos inusuales: “jQué raro esta
hoy el profesor: esla primeravez que se rie con nosotros.” O los profesores respecto a director: “Nuncale
hemos visto llegar puntua hasta que comenzé la evaluacion del Centro”.

18. Hay que evitar e ocultismo en € proceso de evaluacion. En la negociacion ha debido quedar
claro (mgjor s hay constancia escrita 'y debidamente publicada en los tablones) qué es lo que se pretende y
codmo se piensa conseguirlo.

Si en € desarrollo existe algiin cambio importante, conviene comunicarlo de forma clara, pronta 'y
precisa. Decir |o que se estd haciendo es distinto a comunicar aquello que ya se ha obtenido.

Los miembros de la comunidad escolar deben saber en todo momento lo que et haciendo €
evaluador en e Centro, lo que va a pasar con los informes y que, a su debido tiempo, tendran una
informacion de los resultados obtenidos.

19. La presencia del equipo evauador genera una serie de expectativas y fantasias. Conviene
explicar claramente qué es |o que los usuarios pueden esperar razonablemente del trabgjo del equipo.

Una experiencia evaluadora no puede ir més alé de sus limites. No puede, por g emplo, solucionar
los problemas del Centro, ni conseguir per se una mejora, ni cambiar a los individuos. Disparar las
expectativas respecto a sus posibilidades aboca irremediablemente al fracaso.

Tampoco resulta positivo un total escepticismo. La evaluacion “puede’ ofrecer pistas, abrir caminos,
detectar dificultades. Seran los interesados los que habran de recorrer ese camino y poner en préctica las
soluciones alos conflictos descubiertos.

20. El comportamiento del evaluador debe ser discreto, cordia e inteligente. Hacer un retrato idesl
del evaluador no conduce a ninguna parte. No existe “d evaluador ideal” para todos los momentos, para
todos los lugares. Y s existiera, estaria ajado de los evaluadores reales que atraviesan las puertas de los
Centros escolares.

La insstencia en la descripcion dd “profesor ided” no ha hecho meores a los profesores. Al
contrario, ha favorecido un mal autoconcepto.

De todos modos, si es aconsgjable, para conseguir €l éxito en latarea emprendida, tener en cuenta no
s0lo los aspectos técnicos de la evaluacion, sino la vertiente humanay relacional. En este tipo de evaluacion
las relaciones interpersonales pueden salvar o hundir € proyecto.

“Conviene aparecer como un ser humano maduro, sin hacer ostentacion de actitudes radicales que
provocarian € rechazo de una parte de bs sujetos. Atacar ferozmente a gobierno no nos aportard
precisamente € carifio de quienes |o apoyan” (Woods, 1987).
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8. METODOSDE EXPLORACION

No existe un camino Unico para llegar a reconstruir la realidad, para conocerla, para explorarla e
interpretarla.

Cook y Reichardt (1986) son partidarios, como hemos dicho anteriormente, de utilizar aguellos
métodos que sean més pertinentes para € proyecto, dando validez a los experimentales (cuantitativos) y alos
etnogréficos (cualitativos).

La realidad educativa es tan complga que no se puede abarcar su comprensién con un solo
instrumento. VVamos a plantear algunos criterios parala seleccion y utilizacion de los métodos.

A) Adaptabilidad

El conocimiento de los sujetos y de la situacion aconsgjara la elecciéon de unos métodos u otros. Y €
momento y la forma mejores para su aplicacion. Se exige, pues, una permanente actitud de apertura'y una
sensibilidad extremadamente atenta a las indicaciones y exigencias del medio en e que se investiga. El
disefio ha de ser, pues, flexible.

En un lugar donde € uso del video sea excesivamente distorsionador (pensamos en un Centro en €
que los aumnos no estén familiarizados con las camaras) no sera conveniente comenzar haciendo
grabaciones comprometidas.

De lo que decimos se deduce que no solo importa la natualeza de los fenGmenos que se exploran
(¢qué es mgjor, un martillo o un serrucho?), sino & momento y € lugar en & que se utilizan.

B) Variabilidad

Una de las formas de conseguir datos fiables es utilizar instrumentos de distinta indole que permitan
el contraste y la compensacion de las limitaciones de |os otros.

Asi, la observacion de un aula deberd ser contrastada con entrevistas a profesores y alumnosy con la
aplicacion de cuestionarios. Utilizar un solo método encierra peligros de parcialidad y de sesgo intrinsecos a
mismo e impide la posibilidad del contraste, del andlisis cruzado.

Ademés, los datos obtenidos a través de un méodo pueden ser utilizados para su
profundizacién/contraste/matizacion a través de otro; por gemplo, los datos recogidos en la observacion
pueden servir de base para € desarrollo de la entrevista. El evaluador, através de diversas preguntas, podra
comprobar € sentido de lo que ha observado o de lo que ha leido en un cuestionario 0 en un documento
oficiad del Centro.

C) Gradualidad

No se deben utilizar las técnicas con la misma intensidad en todo momento y circunstancia. En parte
porque e evauador no dispone de los datos necesarios para profundizar en los diferentes ambitos y temas de
la redlidad, en parte porque es probable que los protagonistas no estén dispuestos a abrir plenamente los
reservorios de las esencias ddl significado.

Una exploracion inicial puede abrir paso a otras posteriores de mayor profundidad. Asi, una
entrevista hecha a comienzo puede ser més breve y superficia que otra realizada més avanzado € estudio,
cuando existen mas datos sobre los que trabgjar y condiciones mas favorables para la profundizacion en los
temas.

D) Pertinencia

El conocimiento de la redlidad y de las técnicas aconsgjara la utilizacion de alguna en momentos
determinados segun la naturaleza de los datos que se pretende obtener, de los fendmenos que se quiere
conocer o de las personas que van a ser exploradas.

Es, probablemente, més dificil conseguir informacion valiosa sobre |o que piensa € profesor através
de una grabacién de video que mediante una entrevista o de la técnica del pensamiento en voz ata.
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E) Dominio

Hay evauadores que tienen un especia dominio o habilidad en € mangjo de algunas técnicas. ESta4
claro que ésas seran preferentemente utilizadas en razon de la gran cantidad y riqueza de datos que pueden
obtener através de elas.

Un evaluador especializado en la observacion obtendra una gran variedad de datos significativos que
no le permitira conseguir la entrevista s se siente especialmente incomodo en € uso de esa técnica.

Los diferentes evaluadores pueden trabajar preferentemente en aquellas técnicas con las que estén
maés familiarizados, procurando que estén debidamente compensadas.

La importancia de la figura del evaluador en este tipo de trabgjo es decisiva. Digamos que todo
descansa sobre su preparacion cientifica, sobre su calidad en la utilizacion de los métodos y sobre su
habilidad y honestidad para relacionarse con los integrantes de la comunidad escolar.

Laexperiencia, laedad, el sexo, la compostura, e tacto del evaluador son aspectos a tener en cuenta
paralaelecciony la utilizacion de los diferentes métodos de exploracién de la redidad.

Eric Hoyle (1986b), en un sugerente trabajo, dice que “las técnicas de evaluacion no pueden ser
especificadas para todas las escuelas’. La eleccidn dependerd, afiade, de lo que ha de ser evaluado, de las
caracterigticas de la escuela y de los evaluadores y, también, de las bases sobre las que se ha redizado la
negociacion entre las escuelas y los evaluadores.

8.1. Preguntar alarealidad

8.1.1. Laentrevista

Unade las formas de conocer qué es lo que sucede y por qué sucede precisamente eso en un Centro
escolar es preguntar a los que estan inmersos en su actividad. La entrevista es e medio més adecuado para
realizar un analisis constructivo de la situacion.

La entrevista es mas democrética que la observacion o la experimentacion, ya que permite participar
alos sujetos de una forma abierta.

Puede entrevistarse alos miembros de la comunidad de formaindividua o en grupo. Asi, tendriamos
varias posibilidades de actuacion:

UN ENTREVISTADOR/UN ENTREVISTADO

UN ENTREVISTADOR/VARIOS ENTREVISTADOS

VARIOS ENTREVISTADORES/UN ENTREVISTADO

VARIOS ENTREVISTADORES/VARIOS ENTREVISTADOS

Cada una de estas modalidades tiene sus peculiaridades, entre las que se cuentan ventgas e
inconvenientes. El conocimiento del contexto y de la historia de la evauacion aconsgjaran € tipo de
entrevista més conveniente en cada momento.

Se pueden celebrar entrevistas formales e informales. Las segundas se realizan en pasillos, en patios,
en la cale, cruzando frases improvisadas. A veces, € evauador es testigo de una conversacion que aporta
unos datos atamente significativos. ¢Por qué no aprovechar esa informacién que se ofrece al evaluador de
manera casual, a socaire de un encuentro fortuito o de una coincidencia en € ascensor? Es interesante
comprobar s existen diferencias sustanciales entre lo manifestado en la conversacion informal y en la
entrevista realizada en un despacho, con todo €l aparato de laformalidad...

“Por entrevistas cualitativas en profundidad entendemos reiterados encuentros cara a cara entre el
investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen
los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias
palabras’ (Taylor y Bogdan, 1986).

La complgiidad del Centro escolar exige que se tenga en cuenta la opinion de sus distintos
estamentos. Asi podra entenderse como un mismo problema puede ser visto, interpretado y valorado de
formas diferentes segin se interrogue a los profesores, a los padres, a los aumnos, a persona de
administracion y servicios o alos miembros de la Administracion (inspector, representante del Ayuntamiento
en g Consgo Escolar, €tc...).

No tener en cuenta todos estos angulos encierra el peligro de la parciaidad. Bien es cierto que cada
uno de ellos tiene unas posiciones diferentes para hablar con libertad. Es importante conseguir que los
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alumnos hablen con absoluta espontaneidad. He sido testigo de como las opiniones emitidas por ex aumnos
(en evauaciones realizadas por éstos sobre sus antiguos Centros) hacian referencia a “la ley del silencio”,
gue se imponian o les imponian mientras eran alumnos. El miedo, € chantge afectivo, la consideracion, la
timidez, etc., obstaculizan la libre expresion.

Claro esta que la seleccion sesgada de los profesores (“los que quieran”) o de los alumnos (“los
sobresalientes “) o de los padres (“los de la Junta Directiva de la Asociacion de Padres de Alumnos’), no
facilitard una informacién fiable. La seleccién que se exige en este tipo de entrevistas es de carécter
etnografico, no estadistico. Interesan unas personas determinadas en razén de unos motivos explicitables.

En todos los casos los entrevistados son tratados como fuentes de informacion general. Se les pide
que hablen en nombre de gente distinta de ellos (Schwartz y Jacobs, 1984) y que proporcionen informacion
acerca de procesos sociaes/educativos que trascienden sus vidas personaes. Se les pregunta por lo que
sucede en € Centro y por su interpretacion de los hechos. No se trata de una entrevista clinica en la que €
sujeto habla de lo que sucede. Y de los otros en funcion de lo que aé le afecta. Aqui sucede ago diferente,
cas contrapuesto. El entrevistado habla de lo que su comportamiento y sus ideas afectan alos otros.

Este hecho nos lleva a preguntarnos por la validez de las informaciones. ¢Dicen la verdad los
entrevistados? ¢A quiénes (y a cuantos) hay que preguntar para asegurarnos de que disponemos de una
informacion adecuada?

En & modelo cuantitativo se readliza € muestreo por criterios estadisticos. Los miembros de la
muestra representan a grupo no en términos de la estructura del grupo sino seguin la relacién matemética con
latonalidad. Los evaluadores cualitativos prestan especia atencion alas caracteristicas de la interaccion del
grupo, alos patrones de comportamiento, alos papeles que desempefian en € mismo.

No esigual elegir a cuatro profesores a azar que elegirlos teniendo en cuenta que un grupo esta a
favor de la gestiéon ddl director y otro en contra, i esta division es crucia en lavida del Centro.

Es necesario conocer € tipo de informacién que poseen las personas. Un conserje puede ser una
pieza clave por € tiempo que llevaen & Centro y por la posicion que ocupa en su dinamica subterrénea. Esa
persona no es un entrevistado més que se compute como una simple unidad de informacién en la muestra de
los sujetos.

Conviene hacer la eleccion de entrevistados una vez que existen datos referenciales sobre el Centro,
es decir, después de un tiempo de observacion.

El conocimiento previo permitird orientar la entrevista y favorecera la interpretacion de los datos.
Los codigos utilizados por |os sujetos en su contexto y en su historia son claves que reducen la polisemia de
su lenguaje y permiten una “lectura’ mas gjustaday significativa de los mismos.

El interesado conoce & contexto etnogréfico (Cicourel, 1974) y domina los entresijos del medio del
gue forma parte. Quizas le falte una teoria interpretativa sobre los mismos, pero nadie como é puede
entender € acance de los hechos que ali tienen lugar.

No todos los entrevistados podran dar una informacion igualmente precisa. El director tiene datos y
esta situado en una perspectiva que condiciona € contenido de su discurso. No conviene olvidar, pues, cud
es el papel que desempefia cada sujeto en ladinamicadel Centro. Lavision de un conflicto cambiara—aun en
el caso de que exista un deseo de descubrir fielmente la situacion- segin la Optica desde la que sea narrado.

No esigual una opinidn critica respecto a la actuacion dedl director nacida del jefe de estudios (que
forma parte de su mismo equipo) que de un profesor que forma parte de la oposicion formal y organizada.

Los sdleccionados han de tener libertad real para negarse a colaborar. No han de sentirse
amenazados, ni heridos, ni represaliados por decir que no alas demandas del evaluador.

Igualmente han de sentirse libres los que colaboran con la rueda de entrevistas. Y es € evaluador
quien habra de descifrar qué se le quiere manifestar desde la libertad y qué se ven obligados a decir —sin
quererlo realmente— como efecto de la presion sentida.

En cualquier caso es € evaluador quien selecciona a los sujetos que han de ser entrevistados,
evitando con cuidado a quienes desean a toda costa ofrecer informacion. Ha de recoger como datos de interés
estos hechos, pero no debe someterse a ellos. La negativa a ser entrevistado puede ser mas elocuente que la
misma entrevista. Un alumno al que se pregunta su opinion sobre e profesor y dice que sobre esa persona
“no dird ni una palabra’ esta manifestando sobre @ muchas cosas. Lo mismo hemos de decir de
ofrecimiento insistente.

También ha de tenerse en cuenta la actitud del entrevistador y la percepcion que tiene de ela €
entrevistado. S le considera un intruso, su informacion sera diferente a la que ofreceria si le considera un
amigo.
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“El entrevistador debe estar continuamente atendiendo al tipo de reacciones sociales e intelectuales en €l
proceso de relacion con la persona que habla: una entrevista tiene que ser un trozo de conversacion
(conversation piece), no unainquisicion” (Simons, 1982).

A la entrevista puede llevarse un caudal previo de datos que sirvan de catalizador de nuevas
informaciones o de explicaciones més rigurosas. documentos escritos, registros de observaciones... Las
preguntas y las pistas abiertas por e evaluador habran de ser significativas y capaces de organizar €
maremagnum de datos que surge de una realidad tan complga, tan vivay tan dindmica como es un Centro
escolar.

De cualquier manera el entrevistador debera estar abierto a cualquier veta de informacion imprevista,
surgida en la conversacion. El corcel de la entrevista estara guiado por dos bridas: la habilidad o € tacto del
entrevistador y lainiciativa del entrevistado.

Ya se ve por lo antedicho que somos partidarios de una entrevista semiestructurada en la que no
exista una completa entrega a la improvisacion ni una estrategia de bombardeo rigido de preguntas
ordenadas.

No se pueden dictar normas que sean vélidas para todas las situaciones, para todos los momentos,
para todas las personas, para todos los contextos. Cada entrevista tiene una dinamica peculiar, un ritmo
propio, unos antecedentes particulares. Serd € tacto del entrevistador 1o que resultard determinante. Su
sensibilidad para no resultar amenazante ni entrometido, ni curioso, ni irénico, ni provocador, ni
desconsiderado.

Serd € buen rapport establecido € que sitlie a evaluador justamente algjado de dos polos: € del
extrafio entrometido y e del amigo intimo.

La permanente retroalimentacion se utilizara como una forma de orientar € desarrollo de la
entrevista (¢Dice € entrevistado |0 que piensa? ¢Dice lo que quiere decir? ¢Dice lo que no quiere decir?
¢Dice algo para ocultar |0 importante? ¢Por queé dice esto ahora?...). La entrevista como situacion asimétrica
exige que sea e entrevistador quien dirija, quien pregunte y quien decida cuando hay que poner fin.

La entrevista colectiva (un entrevistador y varios entrevistados) favorece las asociaciones, |0s apoyos
y las discrepancias, que no son posibles en la entrevista individual. La entrevista colectiva exige més tiempo
gue laindividual, ya que las intervenciones cruzadas, las réplicas y las discrepancias aargan la conversacion.
La forma de preguntar debera facilitar la intervencion de todos los participantes, ya que s € entrevistador
degja que cada uno se exprese espontdneamente, es posible que algunos no encuentren € momento de
expresar su opinion, avasalados por larapidez y lainiciativa de otros.

La entrevista colectiva puede realizarse con personas del mismo y/o de distintos estamentos.

En cuaquier caso, € entrevistador procurara no hacer sesiones interminables, que tienen hora de
comienzo, pero nunca hora previa de terminar. No hacerlo asi, supone perder ocasiones de trabajar
posteriormente ya que las personas huyen de situaciones pesadas, generamente afiadidas a su horario
“oficia” y no recompensadas de modo inmediato y materializable.

El registro (que debe estar fielmente fechado y contextualizado) es una cuestion delicada. No es
aconsgjable, por una parte, el uso del magnetofon ya que puede resultar intimidatorio, pone en entredicho €
anonimato (¢quién escuchara esto?, ¢me reconoceran por lavoz?, etc.), no recoge €l ambiente ni los gestos y
puede hacer que e entrevistador se fije menos en lo que sucede ya que descansa en la memo da “fiel” del
testigo magnético. El magnetofon hace lenta y complegja la transcripcion de los textos y la localizacion de
alguna frase 0 episodio concreto. Por otra parte, € uso del magnetofdn tiene indudables ventgjas. Ladett y
Rapoport ( 1975) nos recuerdan algunas:

“El uso de grabadores tiene varias ventajas. 1) Permite una mas completa y fiel transcripcion de los
contenidos de la entrevista. 2) Permite al entrevistador mayor libertad para concentrarse y envolverse en la
situacion de la entrevista, eliminando la necesidad de estar pendiente de los problemas de la toma de notas y/o
el recuerdo. 3) Permite observar mejor |as situaciones no verbales dela entrevista”.

Y anaden mas adelante;

“Ademas, las propias percepciones, expectativas y formas de pensar influyen en lo que se oye y en lo que se
recuerda. Esto ocurre incluso con entrevistadores muy experimentados’.

Si @ entrevistador prefiere utilizar esta forma de registro que le permite mantener la atencion més
centrada en otros aspectos, habra que solicitar € consentimiento de todos los presentes, garantizando el



anonimato de los entrevistados y aclarando cua serd € futuro de las cintas grabadas: quién las podra
escuchar, quién dispondra de ellas, quién serd su propietario.

El evaluador puede tomar notas pidiendo a los sujetos autorizacion previay registrar discretamente
lo que resulte mas relevante, reconstruyendo posteriormente la sesién. Esta toma discreta de datos ha de
referirse no sblo alo que se dice, sino ad ambiente, a las “ conversaciones gestuaes’, a lo que se dice entre
lineas, alo que se silencia. El discurso hablado tiene muchas claves en los silencios, en las omisionesy en las
formas de transmision através ddl gesto, de la expresidn, de laindumentaria, de las posturas. El entrevistado
puede exigir la transcripcion, que € evaluador debera entregarle, sea para que éste rectifique o que aquél
considere necesario, sea, sencillamente, para que disponga de ella.

Al comienzo de la sesién € entrevistador debe fijar las reglas del juego: decir lo que se pretende, qué
es lo que se espera de @ (ellos), como se va allevar € trabgo, por qué esta (n) € (ellos) ali, queé tipo de
registro se utilizarg, como se van a utilizar los datos y como pueden hacer uso de su libertad para no
contestar a aquello que no deseen.

Stenhouse (1984) explica alos maestros entrevistados que |o que desea es “ contemplar e mundo con
ellos, compartir su vision”.

Una vez planteadas las reglas, 10s sujetos pueden establecer también sus condiciones. Es posible que
alguno desee retirarse en ese momento. El evaluador aceptara su opcion de buen grado. En definitiva, es
mejor que Se vaya en ese momento.

La entrevista (cada entrevista) tiene su propia historia: unas comienzan con tension y acaban con
clima distendido y otras sufren avatares de signo contrario. Es importante conocerlo para andizarla
fielmente.

Paralainterpretacion de |os datos es necesario tener en cuenta varias cosas.

— Cdmo llegb cada suyeto a la entrevista (reclamado por € entrevistador, por propia iniciativa,
después de alguna insistencia, exigiendo condiciones, limitando € tiempo, etc.).

— Qué grado de implicacion tiene en las respuestas que da, en las posturas que toma, en las opiniones
gue defiende, etc.

— Qué puesto o papel desempefia en e contexto organizativo escolar (qué puesto “real” ocupa, qué
papel “oficia” desempefia, etc.).

— Qué contradicciones o coincidencias existen con lo que dicen otras personas, con otros datos, con
lo que se ha observado.

— Qué tipo de inclusion existe cuando utiliza “nosotros’ (¢todos?, ¢Jos amigos? ¢Jos reformadores?,
¢Jos més trabgjadores?).

— Qué tono utiliza para expresarse (irénico, agresivo, defensivo, etc.).

— Qué actitud manifiesta respecto d Centro (“ocultar los trapos sucios’, “contar cosas llamativas’,
“cultivar una buena imagen atoda costa’, etc.).

— En qué momento de la historia del Centro se celebra la evaluacion y, por consiguiente, la
entrevista: de conflicto, vispera de vacaciones, comienzo del curso, época de controles, tiempo de
planificacion, etc.).

El entrevistador es, al mismo tiempo, observador. La entrevista ofrece muchas referencias
significativas en las que habra de fijarse € evauador.

El evaluador ha de ser discreto con bs resultados de la entrevista, evitando filtrar datos con una
actitud préxima al cotilleo. Cualquier ruptura del anonimato prometido supone “la muerte de la evaluacion”.
Es f&cil, incluso, que lo sujetos rechacen situaciones similares posteriores guiados por una casi inevitable
generalizacion.

Algunos sujetos pueden recibir presiones o0 amenazas por lo que han dicho (o por lo que van a decir)
0, sencillamente, sentir miedo por las repercusiones de lo manifestado. Puede ser que acudan de nuevo &
evaluador con € fin de retractarse o de pedir que no utilice su dato. El evaluador ha de ser sensible ala nueva
decision, pero en ella encontrara pistas para nuevas exploraciones y ella misma se convierte en un dato de
particular relevancia.

¢Como saber que los entrevistados estén diciendo la verdad? Las frases hechas, las evasiones, las
digresiones, etc., ponen a evaluador frente ala pared del silencio. Pero en otras ocasiones se encuentra ante
la duda de la verdad/falsedad de los relatos. ¢Estan mintiendo? ¢Se estan mintiendo a si mismos? Unade las
formas de despgjar las dudas es € contraste de opiniones: ¢Qué dicen los otros sobre este tema? Otra forma
de acercarse a la verdad es € contraste de métodos. observacion versus entrevista, cuestionario versus
entrevista, etc.

También sera importante la habilidad del entrevistador a lo largo de la conversacion. Su forma de
preguntar, su profundidad en la escucha, su perspicacia, su sensibilidad, seran de gran ayuda.
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Hay modos de apoyar & entrevistado que, una vez iniciada la conversacion, permiten aumentar la
precision y laintegridad de la conversacion. Woods (1987) cita algunos:

1. Control de contradicciones aparentes, non equiturs, desequilibrios, falta de razonabilidad,
exageraciones o incoherencias (“Si, pero ¢no ha dicho usted hace un momento...?’, “¢Como puede ser
s ...7", “¢Es realmente asi?’, “¢Se sigue de esto necesariamente que...?’, “¢JPor qué?’, “¢Por qué no?’,
“ ¢Qué sentido tiene esto?’).

2. Busca de opiniones (“ ¢Qué piensa usted de esto?’, “ ;Cree que...?").

3. Pedido de aclaracion (¢ ¢Qué piensa decir con...?”, “ ¢Puede explicar algo més acercade...?’, “¢En
qué sentido?’, “ ¢Puede darme un gemplo?’).

4. Pedido de explicaciones, planteamiento deiniciativas (“ ¢No se podria decir también...?").

5. Busca una comparacion, en interés de una comprension mas refinada (“ ¢Como se relaciona esto
con la politica, e argumento, la descripcion, etc., de..?”, “Otros han dicho que...”).

6. Persecucién de la l6gica de un argumento (“ Entonces, ¢hay que deducir que...?”, “ ¢Es de suponer
que...?").

7. Busca de informacién ulterior alli donde parezca haber agujeros en la explicacion (“¢Qué pasa
con...?’,“¢Seaplicaestoa...?’).

8. Esfuerzo por abarcar més (“¢Alguna otracosa...?’, “ ¢Todos de esta manera?’, “ s Tienes algo mas
que decir a respecto?’).

9. Digtinta formulacién de las cosas (“ ¢Seria correcto decir que...?’, “¢Quiere decir...?’, “En otras
palabras...”).

10. Expresion de incredulidad o de asombro (“¢En cuarto curso?, “¢Y se aplica iguamente d
quinto?’, “ ¢Realmente?’).

11. Resimenes ocasionales y pedidos de corroboracion (“Asi pues...”, “Lo que usted quiere decir
es...”, " ¢Seriaeso correcto...?).

12. Formulacion de preguntas hipotéticas (“ Si, pero, ¢qué pasariasi...?”, “ Suponiendo...”).

13. Adopcion del papel de “abogado del diablo” (“También podria funcionar € argumento
contrario...”, “ ¢Qué contestariaala objecion...?’).

La habilidad en preguntar ha de tener un justo correlato en la capacidad de escucha del entrevistador.
Esta actitud no es facil. Se podria decir que nunca se aprende a escuchar perfectamente. Es necesario hacer
un silencio interior que permita captar 1o que dice € entrevistado, o que se esconde entre las palabras, e
incluso lo que no se dice.

Para escuchar con atencion es preciso suspender € juicio de manera que no se hagan “juicios de
valor”, evitar los consgos, la discusion camuflada a través de nuevas preguntas, la recriminacion del
interlocutor, € afan de ponerse como gemplo, € dedicar més tiempo a las preguntas que a la informacién
recibida. Y, sobre todo, hace falta considerar a otro como una persona, digna del mayor respeto.

La experiencia del evaluador le ir& aportando claves de actuacion, de interpretacion y de utilizacion
de los datos de | as entrevistas como un excelente modo de evaluacion del Centro escolar.

Cuando la entrevista no es posible o cuando ha resultado muy pobre en la informacién que se
buscaba, hay que buscar €l contrapeso en otros métodos que, en esa precisa ocasion, puedan resultar més
ricosy fiables.

8.1.2. Cuestiones, escalasy listas

Los cuestionarios no estan bien considerados como instrumentos de investigacion etnografica. Sus
limitaciones son patentes y ellas hacen que se prescinda de su aplicacion en las evaluaciones de carécter
cualitativo. Al encorsetar la redlidad entre las paredes de sus casillas, a dgar una parte de su vaidez en
manos de quienes los contestan, a tener que redactarse previamente, sin poder contar con lo imprevisible de
la situacion, quedan en un lugar de segundo rango como técnicas de reconstruccion de la realidad.

“Hay quienes excluyen totalmente su uso —dice Peter Woods— con la excusa de que pertenecen a un estilo
de investigacion cuyos supuestos basicos son diametralmente opuestos a la etnografia. Uno de éstos es la
creencia en que | os hechos social es pueden medirse de la misma manera que |os hechos natural es, de donde el
empleo de medidas objetivas y cuantificables tales como los cuestionarios, escalas de actitud, experimentos
clinicos controlados y tests estadisticos de distribucién, correlacion y significacion. Sin embargo, en los
ultimos tiempos esta posicién se ha suavizado, de modo que cada vez son menos |os investigadores que ven en
esto una dicotomia de paradigmas, y mas los que o consideran una dimensién con diferentes polos’ (Woods,
1987).



Hemos mencionado en el epigrafe diversos tipos de instrumentos de la misma naturaleza, aunque de
diferentes caracteristicas en la modalidad de presentacion.

— Loscuestionarios constan de series de preguntas escritas, elaboradas por € evaluador previamente,
para comprobar la opinién de los sujetos. Las contestaciones pueden revestir diferentes formas: opinion
Unica entre varias presentadas, opcion multiple no jerarquizada, opcion multiple jerarquizada, doble entrada,
respuesta abierta, etc.

El grado de apertura de las contestaciones puede ser muy diferente, desde e maés cerrado que exige
marcar con una cruz la opcion elegida entre las que se ofrecen, hasta e mas abierto que deja al sujeto la
libertad de contestar con laextension 'y en laforma que desee.

También se pueden combinar ambas formas, dgando la posibilidad de que los sujetos aclaren,
maticen, desarrollen o puntuaicen la opcion que han elegido. La experiencia me ha mostrado que,
habitualmente, los sujetos no utilizan esta posibilidad de aclaracion, inclinandose por la forma breve y
concreta de contestacion que exige menos tiempo y ahorra la complgiidad de las precisiones y de las
aclaraciones.

— Laescala de estimacion consta de una serie de enunciados respecto a los cuaes se le pide a sujeto
gue €lija uno de los grados de intensidad de la respuesta ofrecidos. (Ordinariamente cinco y algunas veces
tres.) La respuesta puede referirse a intensidad de un fendbmeno, en cuyo caso |la respuesta podria tener la
siguiente gama: MUCHO-BASTANTE-REGULAR-POCO-NADA. O bien, alafrecuencia con que ocurre
un fenébmeno: MUCHAS VECES-BASTANTES VECES-ALGUNAS VECES-POCAS VECES-
NINGUNA VEZ. También se puede solicitar el grado de conformidad con una serie de asertos. En tal caso la
respuesta vendria expresada en estos términos: MUY DE ACUERDO-BASTANTE DE ACUERDO-ALGO
DE ACUERDO-POCO DE ACUERDO-NADA DE ACUERDO.

— La lista de control consta de series de afirmaciones respecto a las cuales se pide a sujeto que
conteste con un SI 0 con un NO, no admitiendo grados intermedios de matizacion. Se pregunta,
sencillamente, s un hecho ocurre 0 no, s se esté de acuerdo 0 no con un aserto.

El grado de simplificacion creciente de los instrumentos citados tiene como correlato una aportacion
decreciente de informacion valiosa'y matizada. La realidad cas nunca permite afirmaciones en disyuncion,
sino en copulacion.

El tratamiento de los datos sera diferente segiin € tipo de preguntas que se haya elegido y la forma
en que se hayan dado las respuestas. El mayor grado de apertura aumenta la riqueza de matices y dificulta el
tratamiento cuantitativo y estadistico de los datos.

El tratamiento estadistico permite hacer un diagnéstico previo (establecer comparaciones entre
variables, detectar problemas o conflictos interestamentales, descubrir fendbmenos peculiares de un aula, de
un Seminario, de una actividad), que posteriormente, en un enfoque progresivo, permitird ir profundizando
en las zonas de mayor interés.

De aqui en adelante, cuando hablemos de cuestionarios nos referiremos a los tres tipos de
instrumentos antes citados y a todos los de naturaleza similar, a sabiendas de que cada uno de €ellos tiene
unas caracteristicas peculiares.

Los cuestionarios pueden utilizarse como un medio para recibir informacion generalizada, de
muestra amplia, que permita posteriormente una profundizacion a traves de procesos de caracter cudlitativo.

Su aplicacion, rgpida y amplia, permite hacer una radiografia de situacion que facilitara la
organizacion y e desarrollo de la actividad, através de entrevistas y observacion.

El valor de un cuestionario depende, obviamente, de la riqueza de las cuestiones que plantea, de la
precision con la que estan planteadas, de la adecuacion de su extension. Pero también de la “calidad” y €
ndmero de los informantes. No es igua aplicar un cuestionario al jefe de estudios (el papel que desempefia
en e Centro es un condicionante de la intencién de sus respuestas) que a un profesor que esta situado en la
“oposicion” a equipo directivo. No es igua aplicar un cuestionario a un adumno “pasota’ que a un
“empollén”, suponiéndoles a ambos el deseo de contestar con objetividad e interés. No es igual aplicar €l
cuestionario a tres dumnos elegidos a azar, que a los tres voluntarios que se ofrecen amablemente para
redlizar latarea. Y no es o mismo que contesten tres alumnos de un aula a que lo hagan sus dos terceras
partes.

No es facil controlar la discrepancia entre lo que piensa € sujeto y lo que dice en sus contestaciones
Y, por supuesto, entre lo que piensa/dice y aquello que hace. Sin embargo existen formas de disminuir ese
peligro inherente a este método de trabgjo: contraste mediante la observacién, matizacion a través de la
entrevista, triangulacion de métodos, triangulacién de personas a las que se han aplicado los cuestionarios,
etc.
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El cuestionario no se adapta a cada sujeto como sucede con la entrevista. No tiene sentido realizar un
cuestionario para cada persona. Si se puede, al hacer la evaluacion, redlizar diferentes modalidades que
permitan una mayor adaptabilidad: para padres, para profesores, para directivos, para aumnos de cursos
superiores, para alumnos de cursos inferiores, para € persona de administracion y servicios. No conviene
fraccionar excesivamente las categorias, ya que una de las ventgjas que ofrece la aplicacion del cuestionario
€s que permite contrastar las respuestas ofrecidas por las diferentes personas y diferentes estamentos.

Tienen la ventgja de que pueden aplicarse a todo € grupo a mismo tiempo (consiguiéndose mucha
informacion en poco tiempo), e incluso de que lo contesten en su domicilio. Posibilidad nada desdefiable ya
que el evauador debe procurar no interrumpir la actividad ordinaria de 10s sujetos.

“Una confianza exclusiva en las listas puede cegarnos a efectos de acciones imprevisibles y a factores en su
contexto que pueden explicar estos efectos’ (Elliott, 1980a).

Este tipo de instrumentos debe utilizarse, pues, en combinacion con otros menos rigidos, mas
abiertos, que permitan € contraste y la profundizacion. La circularidad y complementariedad metodol 6gica
ayudan a sacar mayor partido de cada instrumento. La redaccion ddl cuestionario adquiere profundidad y
sentido s € evaluador conoce algo sobre la redlidad del Centro. Las entrevistas y la observacion realizada
permiten confeccionar un cuestionario riguroso y las respuestas dadas a éste por 10s sujetos proporcionan un
materia sobre € que se puede profundizar posteriormente. El estudio previo de las respuestas ofrece una
excelente fuente de datos para comentar en la entrevista, donde se podran buscar matizaciones, aclaraciones,
contradicciones, explicaciones, ampliaciones...

Es conveniente que & evaluador realice una aplicacion piloto que facilite indicadores sobre la
pertinencia de las cuestiones, la comprension del texto, la importancia de las preguntas, la extension del
cuestionario.

Se pueden aplicar cuestionarios escalonados, intercalando periodos de observacion con aplicaciones
cada vez més gjustadas a la exploracion o a los intereses surgidos en los desarrollos de la evaluacion de ese
Centro concreto.

No conviene atosigar a los sujetos con sesiones constantes de aplicacion de instrumentos, entrevistas,
observacion, etc. El evaluador no ha de perder de vista nunca que su tarea debe convertirse en una ayuda
para mejorar la actividad de los profesores de la ensefianza y nunca en un obstaculo para su desarrollo. De no
hacerlo asi aparecera una resistencia camuflada (concretada en evasivas) 0 una agresividad manifiesta. Y,
desde luego, supondra el veto para posteriores trabajos de este tipo. En cuyo caso nos habriamos algjado de
la finalidad fundamental, que es conseguir que & Centro se exija procesos de autoevaluacion ingtitucional
tendentes a avivar la reflexion critica sobre o que se esta haciendo y consiguiendo y a poder tomar
decisiones fundadas en elementos rigurosos deducidos, entre otros factores, del funcionamiento del Centro.

8.2. Contemplar larealidad

8.2.1. La observacién persistente

“Observar es un proceso que requiere atencion voluntaria, selectiva, inteligente, orientado por un proceso
terminal u organizador” (De Ketele, 1984).

No se trata sdlo de mirar, sino de buscar. Es preciso conocer |0 que realmente esta sucediendo en €
Centro. Ese proceso de conocimiento no exige solamente un registro fiel de lo que sucede, sino una
exploracion intencionada que descubra la interpretacion de |o que acontece.

El fendmeno de la observacion requiere una preocupacion por € contexto y una focalizacion
(anterior—posterior/posterior—anterior) que centre selectivamente la atencion. No se puede observar todo a la
vez, pero poco sentido tiene recoger una frase, un hecho, un gesto si no tenemos en cuenta el contexto en €l
gue se ha dado.

No importa el sentido de la diacronia: se puede empezar prestando atencion a contexto para realizar
después un zoom atencional, 0 bien centrarse en una parcela aidada que posteriormente se sitGe en €
contexto.

La atencidon selectiva permite recoger con precison y dar dimension relevante a lo que pasa
inadvertido a espectador cotidiano y superficial.
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La observacion (que parece un fendmeno sencillo y casi inevitable) encierra grandes dificultades y
una considerable complejidad:

— El problema de que & observador vea lo que espera 0 desea ver. Sus hipétesis serdn asi
confirmadas, sus posiciones se veran reforzadas por la fuerza de los hechos. El aforismo “todo es del color
dd cristal con que se mira’ adquiere una especia relevancia cuando se pretende acanzar € rigor de la
cienciaen la explicacion que seredli za.

La actuacion de varios observadores palia de alguna manera la limitacion de la arbitrariedad
atributiva nacida de la subjetividad no controlada.

— El problema de la “evidencia contradictoria’ (o que Pollner Ilama “disociacion de larealidad”) se
produce cuando dos observadores descubren realidades contradictorias bajo la capa de |os mismos hechos.

El problema podra resolverse con andlisis més profundos, con enfoques progresivos, y mediante la
contrastacion con otros métodos.

— El problema de la “equidistancia’ que consiste en € dificil equilibrio que ha de conseguir €
observador para no ser un “extrafio” sin referentes semanticos, ni un nativo que no goza de la necesaria
imparcialidad y perspectiva.

La solucién a este problema se encuentra en la habilidad, en la independencia 'y en la sabiduria del
observador, capaz de acercarse a los codigos explicativos que nacen del dominio del contexto donde se
desarrollan los hechos.

— El problemade la*“distorsion” que consiste en la merma de espontaneidad que supone la existencia
de observadores que recogen y registran los fendmenos que acontecen en el Centro escolar.

El problema podr4 solucionarse con un tiempo largo de observacion (a més tiempo, menos
modificacion) y ampliando € ambito de observacion. (A mayor ambito, menor modificacion.) El observador
distorsiona menos € acontecer en e Centro que en € aula, menos en € aula que en € individuo aidlado.

La observacion ofrece, no obstante, indudables ventajas:

— Eliminala problemética de la calidad de los informantes que tiene la entrevista.

— Evita la discrepancia entre comportamiento verbal y real que se da en la aplicacion de
cuestionarios.

— Elude la discrepancia entre lo que se piensa 'y 1o que se dice, cas inevitable en la contestacion de
cuestionarios.

— Elimina e doble nivel de significado, al recoger los datos de la realidad misma, no a través de
intermediarios.

El observador puede actuar desde distintas posiciones. Cada una de €llas tiene sus peculiaridades.
Contemplaremos esas variantes desde dos “ventanas’, cuyas regjillas (que aqui no son rigidas, como sugiere
el nombre) separan las diferentes modalidades.

SEGUN LA REJLLA DE LA PARTICIPACION Y EL CONOCIMIENTO

CONOCIDO
Sl NO
Si A B
PARTICIPANTE
NO C D

a) Participante conocido

Inmerso en la accion (con mayor o menor grado de actividad) y conocido como ta observador por
los sujetos que son observados.
b) Participante desconocido

Inmerso en la accién y desconocido como tal por los sujetos observados. Esta entre ellos, pero
desconoce sus funciones de observador.
¢) No participante conocido

No interviene en la accion y es conocido como tal observador por los sujetos. El papel de observador
queda subrayado ya que € distanciamiento de la accién le da mayor singularidad.
d) No participante desconocido
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Observador camuflado que no interviene en la accion. Los sujetos no conocen su identidad como tal
observador.

José Luis Garcia (1985) se inclina por un observador participante y conocido que, en € Centro
escolar, podria estar encarnado en € psiclogo o pedagogo escolar. Es un miembro de la comunidad,
participa plenamente de la actividad (sin ser uno de los profesores) y desempefia las tareas de observacion
sistemética.

En la obra de Juana Maria Sancho Gil Entre pasillos y clases (Sendal, Barcelona, 1987) se describe una
experiencia de este tipo, en la que una psicopedagoga realiza en un Instituto de Bachillerato las tareas de evaluadora,
observando desde una perspectiva de participante conocido.

SEGUN LA REJILLA DE LA PARTICIPACION Y EL CONOCIMIENTO (De Ketele, 1984)

ACTUACION
PARTICIPA HACE OBSERVACIONES
CIENTIFICO 1 2
CONCEPTUALIZACION
3 4
MIEMBRO

Posicion 1

El observador da a conocer su identidad como tal desde € principio. Sin embargo, adopta un papel
de participante de buena fe.
Posicion 2

Los participantes ven a observador como un cientifico socia que limita sus actuaciones a tomar
notas.
Posicion 3

El observador, desconocido como tal, adopta € papel de trabajador, sin intento explicito de observar
0 de recoger informacion sobre otros.

Posicion 4

El investigador oculta su identidad, pero adopta un papel socia que esta naturalmente definido como
aguien que recoge informacion acerca de otras personas.

En & informe serd preciso degar constancia del tipo de papel desempefiado por € observador, para
que la interpretacion de los datos se realice con mayor precision a tener en cuenta las coordenadas
metodol 6gicas.

La observacién participante, que viene siendo usada prioritariamente como método de investigacion
etnografica, implica, segin Erikson y otros (1980), algunos requisitos:

a) La participacion intensadel observador durante largo tiempo.

b) El registro cuidadoso de lo que ocurre en la situacion, escribiendo notas de campo y recogiendo
toda clase de evidencias documentales.

c¢) Lareflexion critica sobre € registro documenta obtenido en € campo de estudio.

d) El trabgo minucioso, reflexivo, para captar, describir e interpretar e significado de los
acontecimientos diarios.

No tiene mucho sentido, desde esta perspectiva, la utilizacién de plantillas de observacién, ya que
encorsetan larealidad y la someten a la cuadricula de las previsiones, cerrando las posibilidades de atender a
lo imprevisible, alo novedoso. La pretension de cuantificar la realidad, I€jos de reconstruirla rigurosamente,
lo que hace es deformarla y descontextuaizarla. La mirada del observador se dirige preferentemente a la
plantilla para ver s la redlidad se acomoda a ella. Parece mas importante que los mismos hechos. Desde
nuestra perspectiva, 1o importante es la redlidad, la atencion prioritaria es € discurso de los hechos y el
sentido de las entrelineas
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Se trata de un tipo de observacion que, paraddjicamente, no se limita a lo observable, a lo
directamente manifiesto, sino que busca intenciones, motivos, pensamientos, sentimientos, etc., que estan
debgjo de la superficie de la accion.

No se preocupa por la cuantificacion ya que trata de recoger procesos que no son fécilmente
reducibles a nimeros sin una simplificacion abusiva (Simén y Boyer, 1970).

Se utilizan, eso si, detallados apuntes de campo para €l registro de lo observado. No se intenta
categorizar estéticamente los procesos que se desarrollan en e Centro a través de plantillas cuadriculadas.

En & contexto del Centro escolar la comunicacion no es necesariamente verbal. Tanto los
participantes como |os objetos son transmisores de una gama dindmica de mensgjes diversificados. Pensemos
en los aspectos simbdlicos de la distribucidn y utilizacién del espacio.

Conoci una empresa privada que tenia varios Centros escolares. En todos ellos el espacio mas céntrico, €l
mas cuidado, el mas amplio, era el dedicado a la gestién econdmica. La direccion pedagégica, los despachos
de coordinadoresy las tutorias estaban en lugares reconditos y tenian una menor dimension...

Pensemos en e lenguaje de los desplazamientos, de los encuentros, de los movimientos...

Cada Centro tiene su sintaxis, su semanticay su pragmatica (Pérez Gémez, 1985), que e evaluador
deberd conocer para descifrar adecuadamente el lenguaje de los hechos y de las conversaciones. Todo habla
en un Centro. La distribucién del espacio, la ornamentacién, los documentos oficiades, € horario, la
indumentaria del profesorado.

Hay Centros con una carga sintactica muy relevante. Los uniformes, la bandera, e himno, € escudo,
las insignias (que siguen mostrando los antiguos alumnos) contienen un bagaje de significados importante.
No es que otros Centros tengan un sintaxis menor, sino que en los anteriormente citados es mas visible y
[lamativa.

La observacion de caracter etnografico trata de recoger patrones de comportamiento, situaciones que
se repiten y que se pueden contextualizar y explicar a través de sus causas, su naturaleza y sus efectos. La
situacion es la unidad perceptible en tiempos y lugares concretos donde actlian personas en determinados
papeles, hay cosasy se dan conductas que suelen repetirse de forma parecida.

Una situacion, por gemplo, es e hecho de que los alumnos formen en filas perfectamente alineados
antes de entrar. Una situacion es el hecho de que los dumnos y las dumnas disfruten € recreo en lugares
diferentes. Una situacion es el hecho de que los alumnos se pongan en pie al entrar € profesor (o algunos
profesores) en € aula, laforma de examinar a través de pruebas objetivas o0 e hecho de exigir que se tomen
apuntes durante las explicaciones...

Hay situaciones gque se dan en una sola ocasion y que son especialmente relevantes. El Claustro
expulsadel Centro aun aumno. La anormalidad del fendmeno confiere un significado especia a hecho.

No se puede observar todo, a todos, en todos los momentos. Y a hemos dicho que € observador debe
centrar su mirada selectivamente sobre algunas personas, momentos y lugares. Hay, pues, un muestreo de
situaciones que € evauador habra de eegir con cuidado, de modo que estén recogidos todos los flancos
significativos en | as coordenadas de espacio y tiempo en el Centro.

El evaluador contempla la actividad de los individuos, escucha sus conversaciones e interactlia con
ellos para convertirse en un aprendiz que debe socializarse en e grupo.

Para conseguir comprender |a realidad tiende las redes que le permiten capturar € sentido de los
hechos:

1) ¢Quiénes estan en e grupo o en la escena? ¢Cuantos son, y cudles son sus tipos, identidades y
caracteristicas relevantes? ¢COomo se consigue ser miembro del grupo o participar en la escena?

2) ¢Qué esta sucediendo aqui? ¢Qué hacen los individuos del grupo o de la escena 'y qué se dicen
entresi?

a) ¢Qué comportamientos son repetitivos, y cuales andbmalos? ¢En qué acontecimientos, actividades
o rutinas estén implicados los individuos? ¢Qué recursos se emplean de dichas actividades y como son
asignados? ¢Qué contextos diferentes es posible identificar?

b) ¢Como se comportan las personas del grupo reciprocamente? ¢Cla es la naturaleza de la
participacion y de la interaccion? ¢COmo se relacionan y vinculan los individuos? ¢Qué status y roles
aparecen en su interaccion? ¢Quién toma qué decisiones y por quién? ¢Qué organizacion subyace a todas
estas interacciones?

c) ¢Cua es e contenido de sus conversaciones? ¢Qué temas son comunes, y cuaes son poco
frecuentes? ¢Qué relatos, anécdotas y admoniciones intercambian? ¢Qué lenguajes verbaes y no verbales
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utilizan para comunicarse? ¢Qué creencias patentizan en € contenido de sus conversaciones? ¢(Qué
estructuras tienen sus conversaciones? ¢Qué procesos reflgjan? ¢Quién hablay quién escucha?

3) ¢Donde esta situado e grupo o la escena? ¢Qué escenarios y entornos fisicos forman sus
contextos? ¢Con qué recursos naturales cuenta el grupo y qué tecnologias crea o utiliza? ¢Como asigna 'y
emplea € espacio y los objetos fisicos? ¢Qué se consume y qué se produce? ¢Qué sanciones visuaes
sonoras, olfativas y auditivas y qué sentimientos se detectan en los contextos del grupo?

4) ¢Cuando se reline e interactlia e grupo? ¢Con qué frecuencia se producen las reuniones y cuanto
se prolongan? ¢En qué modo € grupo conceptuaiza, emplea y distribuye e tiempo? ¢Como perciben los
participantes su pasado y su futuro?

5) ¢Coémo se interrelacionan los elementos identificados, tanto desde € punto de vista de los
participantes como desde la perspectiva del investigador? ¢Como se mantiene la estabilidad? ¢Como surge y
es orientado & cambio? ¢COmMo se organizan todos estos el ementos? ¢Qué reglas, normas o costumbres rigen
en la organizacién socia ? ¢Coémo se relaciona este grupo con otros grupos, organizaciones o instituciones?

6) ¢Por qué funciona € grupo como lo hace? ¢Qué significados atribuyen los participantes a su
conducta? ¢Cudl eslahistoriadel grupo? ¢Qué simbolos, tradiciones, valores...?

Waker y Adelman (1975) en su obra A guide to classroom observation aconsgan donde debe
situarse € observador en un aula. En una clase con pupitres alineados frente a profesor, el mejor lugar sera
el lateral, ya que desde atras puede ver muy bien a profesor pero no puede contemplar la cara de los
aumnos. S se sitdia en la parte delantera es facil que acapare la atencion de los aumnos, interfiriendo en la
accion.

Las dos indicaciones relevantes a respecto son las siguientes. hay que sSituarse donde se pueda
conseguir mayor informacion y donde menos se interfiera en la realidad. Lo cual no quiere decir que €
observador haya de estar permanentemente en € mismo sitio. Con discrecion puede hacer aquellos
movimientos que le permitan captar 1o que e curso de la accion va indicando como més relevante. Cada
circunstancia exigira una posicion diferente: una clase en la que los alumnos estén colocados circularmente,
exige posiciones diferentes a otra en la que esta desarrollando €l trabajo en pequefios grupos.

Al comienzo puede producirse una asfixia de hechos relevantes. todo parece interesante. O, a la
inversa, puede tener lugar un vacio de datos significativos. todo parece irrelevante. La agudeza de la mirada
del observador permitira ir centrando la atencion en aguellos lugares, momentos y personas que tengan
especid interés.

No se trata de describirlo todo, de detallar lo que no es pertinente, lo meramente anecddtico y
superficial. Hay que buscar, no solo mirar y describir. No basta, pues, con fijarse. Un espectador de futbol
poco entendido puede “degjar los ojos en €l campo”, pero no “ve’ las técnicas que se utilizan, las tacticas que
se emplean. El critico sabe qué es lo que esta sucediendo en € campo, por qué esta pasando, qué es lo
previsible, como se explica € resultado. Esa educacion de los 0jos supone un largo gercicio practico y una
base de carécter tedrico. Y, para e critico, la capacidad de transmitirlo a otros de forma claray precisa.

La observacion a la que nos estamos refiriendo tiene unas caracteristicas que se adgan de modos
tradicionales de contemplar la realidad escolar:

— Observacion libre versus observacion estandarizada

La observacion estandarizada utiliza procedimientos repetibles, condiciones sistematizadas, técnicas
rigidas.

Desde € punto de vista de la evauacion etnogréfica es preferible una observacion libre, que no
ddimita previamente & contenido ni condiciona la direccion de la mirada.

— Observacion narrativa versus observacion atribuida

La observacion atribuida centra su atencién en la presencia o ausencia de una 0 mas unidades
(interaccion, cosa, sujeto, situacion, etcétera).

La observacion narrativa se centraen € desarrollo de acciones, en la sucesidn de los estados fisicos,
afectivos u otros que acomparien € desarrollo de las acciones.

— Observacion significativa ver sus observacion perceptiva

La observacion perceptiva enuncia o describe minuciosamente 1o que se ve 0 10 que se oye, sin
atender ala significacién de los hechos.

La observacion significativa atribuye intenciones, motivos, explicaciones. Esta inferencia se
fundamenta en la experiencia del observador (Montpellier, 1977), en las relaciones entre antecedentes y
consecuentes, en las relaciones entre los elementos, en los efectos del comportamiento, en los codigos
nacidos en e contexto, en la sintaxis especifica

A medida que aumenta e nivel de inferencia disminuye e acuerdo entre los distintos observadores,
la preparacion para la observacion necesita més esfuerzo, € trabgo de especificacion y operacionalizacion
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resulta més complgo ya que € abanico de casos posibles aumenta, la validez adquiere matices mas
complicados.

— Observacion deregistro inmediato versus observacion deregistro diferido

El registro diferido tiene inconvenientes (Ryans, 1960) ya que se olvidan los detalles v,
especiadmente, |os fendmenos fugitivos. Pueden también establecerse procesos distorsionadores en la mente
del observador, sea por interferencias, sea por presiones.

El registro inmediato evita los inconvenientes de la observacion retroactiva, aungue acapara una
parte de la atencién.

Cuando no puede hacerse la anotacién inmediata, es aconsgjable no dilatar por mucho tiempo €
registro, haciendo constar en € informe e momento en que se efectlia.

— Observacion de situaciones natural es ver sus observacion de laboratorio

La observacion manipulada permite, en ocasiones, recoger con mas facilidad los tipos de conducta
gue se pretenden observar, pero la adulteracion de la realidad natural distorsiona los fenébmenos espontaneos.

La observacion natura recoge la redidad tal como se produce, en su cotidiana frescura, en su
escenario habitual, en e contexto de coordenadas normales. No se bargan variables que dteren € curso
ordinario de la accion.

La observacion natural, que no impone manipulacion previa, debe estar protegida también -dentro de
lo posible- de la ateracion que supone & mismo fendmeno observador.

— Observacion longitudinal versus observacion transversal

La observacion transversal aspira a construir un cuadro suficientemente representativo de los
comportamientos de un sujeto (o de un grupo) en un momento dado... Como es |6gico, tiene e problema de
gue ese momento determinado revista caracter excepcional. Un Centro escolar no tiene la misma dindmica
un lunes posterior a las vacaciones que un viernes, vispera de un largo descanso.

La observacion longitudinal trata de reflgjar 1os comportamientos de un individuo (o de un grupo)
durante un tiempo largo, que nosotros situamos en & minimo de un mes. La longitud tempora permite
observar situaciones de diversa indole, en diversos momentos y circunstancias.

— Observacion holistica versus observacion fragmentaria

L a observacion fragmentaria se centra en un aspecto Unico, aunque para analizarlo convenientemente
sea preciso tener en cuenta el contexto. Si interesa, por gjemplo, observar la disciplina, sera preciso conocer
las relaciones de autoridad y, en definitiva, todo lo que constituya e clima organizativo.

La observacion holistica centra la atencion en la realidad considerada como un todo. Las partes
adquieren sentido cuando son contempladas de forma contextualizada. Es € todo lo que interesa de forma
prioritaria. El aprendizaje que sereadizaen € aula, por g emplo, no se estudia separado de todo € quehacer
del Centro y de lafinalidad que lo impulsa

— Observacion maltiple ver sus observacién Unica

La observacién Unica se sitlia en las casillas de la observacion fragmentaria y transversal. Tiene,
pues, sus mismas limitaciones. Un solo periodo de observacion (una hora de clase, por g emplo) encierra
peligro de la excepcionalidad. Era un dia malo del profesor, era una fecha especial. Incluso cuando lo que
interesa es observar ese acontecimiento especial (por giemplo, € primer dia de clase), es preciso tener en
cuenta el contexto en e que se produce, y € curso de laaccion en € que seinserta...

También se puede llamar observacion Unica a la readlizada por un solo observador. Tienen una clara
limitacion: la menor vaidez a la hora de dilucidar cud es la delimitacion entre la objetividad y la
subjetividad, entre lo que realmente sucede en e Centro y lo que € observador cree que sucede.

La observacion mdltiple goza de mayor validez: o que sucede habitualmente y es comprobado por
varios observadores tiene mas probabilidad de ser una caracteristica rea del Centro que lo que ha sido
recogido por un solo observador en una ocasion.

— Observacion ubicua versus observacién en lugar Unico

La observacion en lugar anico (frecuentemente e auld) no puede ofrecer una imagen adecuada del
Centro. La parciaidad espacial condiciona €l contenido de la observacion. Las aulas son diferentes, lo que
sucede en la misma clase durante varios momentos es distinto y lo que pasa en e Centro es mucho mas que
lo que acontece en las aulas. Inferir y extrapolar los significados atribuidos a un aula para hacer aplicaciones
al Centro encierra un peligro tanto mayor cuanto més alta sea la autonomia de cada profesor respecto a la
direccion del Centro.

La observacién ubicua supone la presencia del observador en todos los lugares del Centro: aulas (no
solamente una), pasillos, seminarios, patios, sda de profesores, laboratorios, despachos, secretaria,
comedores, cafeteria, gimnasio, biblioteca, entradas. Esto permite al observador conocer laredidad complega
y multifacéticadel Centro.
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La observacion ubicua plantea € problema de los porteros. ¢Quién abore las puertas de los distintos
lugares a observador? Las autoridades no abren todas las puertas que interesan y, en ocasiones, tienen
interés expreso en que algunas no se entreabran. Por eso, € observador deberd buscar a aquellas personas
que le faciliten la entrada en agunos lugares a los que dificilmente tendria acceso sin su ayuda. Un profesor,
un conserje, un alumno, puede disponer de llaves Unicas.

La interpretacion de los datos

Para interpretar los datos recogidos, € evaluador debe compatibilizar 1a empatia con la comunidad
escolar y €l compromiso con la teorizacion cientifica, tiene que ver lo que @ actor no ve, |o que € interesado
ve con dificultad o lo que facilmente distorsiona.

Garfinkel (1967) habla del principio de reflexibilidad: Ias explicaciones relativas a algun aspecto del
mundo observado estdn smultdneamente dentro del mismo mundo descrito, son parte integrante de é. Por
es0 se debe observar |o que pasa 'y también aguello por 1o que pasa. El observador debera estar atento a los
hechos y a las explicaciones de los hechos. Un mismo fendmeno tiene explicacion y significado distinto en
cada contexto, segin € juego de papeles, las relaciones socides establecidas, las coordenadas socio-
histéricas, etc.

Sea cual sea €l papel del observador, autométicamente se produciran en é una serie de intereses, de
forma de obtener y crear informacion y de preocupaciones que otro determinado papel no hubiera producido.
(S rediza las actividades del Centro interpretara los hechos de forma probablemente distinta a s no las
realiza).

El papel del observador puede variar en un proceso largo. Sea de forma estratégica y planeada, sea
por exigencias de la evolucion de sus actividades y de la respuesta que obtenga de los miembros de la
comunidad.

La interpretacion de los hechos recogidos plantea € problema de |la objetividad/subjetividad. La
interpretacion tiene por mision permitir a investigador y a los actores la comprensién de lo que sucede en €
entorno, siguiendo un modelo tedrico y sintetizando los conocimientos existentes a respecto.

El observador tiene que poner en relacion los hechos recogidos con € marco tedrico que sirve para
descifrar laredlidad. Los hechos son analizados a través de modelos. Al construir un modelo de lo que ocurre
en e Centro se le da coherencia, formay significado a las acciones dispersas.

La teoria es indispensable para llegar a una interpretacion de los hechos observados. En un doble
sentido: saber 1o que realmente significan los hechos y saber luego articularlo en el marco de una teoria que
les dé coherenciay sentido.

Paravaorar € rigor de lainterpretacion podemos utilizar algunos criterios de referencia:

a) Andlizar la linea de razonamiento y revisar € proceso utilizado (bases internas, légica,
aternativas...).

b) Corroboracion multiplicativa. A través de observaciones multiples o repetidas, bien por e mismo
evaluador, bien por colegas suyos en la misma situacion o sobre € mismo asunto.

¢) Comprobar s lainterpretacion esté en relacion con todo 1o que se conoce sobre € tema de estudio.
Es necesario considerar s nuestra interpretacion concuerda con lo que se sabe y piensa en € mundo
cientifico actual (Geertz, 1973). No porque sea rechazable |a discrepancia o la novedad sino porque, en caso
de existir, adquiriria una significacién diferente.

d) Comprobar s los conceptos y teorias proporcionados por la interpretacion facilitan un
entendimiento enriquecedor del fendmeno bajo estudio.

€) La revison de la interpretacion por personas expertas gienas a estudio que pueden detectar
falsedad de proceso, imprecision de registros o arbitrariedad en la interpretacion, miedo en las conclusiones...

f) Mirar fuera de la realidad del Centro. Para conocer la realidad es preciso mirar, a veces, fuera de
ela. El Centro escolar esta también fuera de si mismo. En e entorno se pueden encontrar explicaciones que
no Sse encontrarian desde una mirada miope.

Laasfixia de los datos (el exceso de informacion) hace que el evaluador no sepa cdmo defenderse de
ellos, como seleccionarlos, como trabgjar ordenadamente. Para solucionar los problemas de la inflacion
informativa proponemos mas adel ante algunas sugerencias e iniciativas.

8.2.2. Lagrabacién en video

El modo de explorar e mundo descansa, fundamental mente, sobre los sentidos de la vistay € oido.
El hombre posee ampliaciones, extensiones de esos sentidos en los llamados medios audiovisuales.
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El video, la fotografia, e magnetofon, son medios de registrar |la realidad que poseen ventgjas e
inconvenientes con los que ha de contar € evaluador.

a) Ventajasdela utilizacion del video

El video es un microscopio que nos permite contemplar la interaccion humana més ala de donde
llega la vista. Los primeros y primerismos planos, por gemplo, nos acercan a la expresion de los
sentimientos y reacciones humanas.

El observado puede verse después en la grabacion y andizar sus comportamientos con la ayuda del
evaluador. Esta posibilidad de autopresenciar el comportamiento permite analizarlo de una forma peculiar.

La grabacion permite, ademés, larepeticion y la fijacion de modo que & evaluador y € propio sujeto
pueden disponer del material vivo con facilidad y suma precision. Ademas, se posibilita el contraste de la
interpretacion de otro evaluador distinto al que ha hecho € registro original, disponiendo de la fuente misma
de los hechos.

Filmando la accion se puede recoger mucha informacion simultaneamente. Describir una secuencia
de accién puede suponer muchas paginas. En la grabacion disponemos de la palabra, de los ruidos, del
aspecto fisico de los persongjes, de las expresiones, del ambiente donde se desarrolla la accion.

El observador esta plenamente dedicado a registro de la accion. No tiene que mirar y luego registrar,
sino que su mirada esta sirviendo de registro.

b) Inconvenientes de la utilizacion del video

La aparente “objetividad” de la grabacion no debe ocultar sus limitaciones.

No es pequeiia la que entrafia e muestreo de planos. ¢Qué es lo que se debe recoger? ¢Lo més
genérico (a través de planos generales, de planos de conjunto...) o lo méas especifico (a través de planos
medios, enteros, tres cuartos, primeros planos, planos detalle...)? Es tanto o que no se recoge que bastaria
contrastar la diferencia existente entre dos filmaciones independientes de una misma sesion para ver que
apenas s existe entre ellas un ligero parecido. La subjetividad del evaluador se esconde detras del visor de la
camara. El objetivo de la camara es muy subjetivo. El registro debe ser multifacético, no exclusivizado en
una sola parcela, momento o persona, ya que un Centro escolar tiene una compleja red de situaciones,
interacciones y motos sin los cuales no puede ser comprendido en su totalidad y en su esencia.

El evaduador tendra que defenderse de presiones, ofertas, obstéculos y negativas para la
colaboracion. Habra quien desee aparecer atoda costa en las grabaciones y quien trate de evitar ser objeto de
lafilmacion.

La gran abundancia de informacién heterogénea dificulta d andlisis. No se ha hecho una criba de los
fendmenos para depurar su importancia, su interés, su profundo significado.

Los innumerables datos recogidos son dificilmente codificables, ya que la realidad se ha registrado
tal como se ha producido, con su secuencia temporal, sin gjes estructurales organizativos.

El videoandlisis ofrece una serie de pautas para la interpretacion del material recogido, pero es €
evaluador quien ha de elegir e modo de trabgjar con los materiales filmados.

El andlisis del materia grabado resulta complgjo y, a veces, lento, aconsgandose la toma de notas
sobre |o pertinente para no tener que localizar datos constantemente en la banda de imagen.

El video puede distorsionar la realidad, ya que los sujetos pasan a ser actores ante las cAmaras. La
familiarizacion con € video no eimina completamente el hechizo de laimageny € deseo de “sdlir bien”. La
presién de una grabacion que inmortaliza € comportamiento, que proyecta a los sujetos fuera de si mismos,
es mayor que lasimple mirada o € registro a través de notas.

Las camaras ocultas encierran una trampa. Los datos recogidos por este medio silo deberian ser
utilizados con & consentimiento expreso de los sujetos, una vez aclarada la situacion y contemplado el
resultado de la grabacion.

El mango de la cdmara requiere un dominio de técnicas sobre planificacion, angulacion,
movimiento, iluminacién, etc., que hay que afiadir a los conocimientos sobre observacion y sobre la realidad
misma observada

L os derechos de imagen crean problemas al evaluador. En la negociacion ha de plantear claramente
gué es lo que se va a grabar, qué utilizacion se va a hacer de las iméagenes obtenidas, a quién pertenecen los
originales y quiénes pueden ser los futuros usuarios de las mismas (¢se destruird e materia después del
estudio?, ¢se podran hacer copias del mismo?, ¢se podra difundir libremente?, etc.).
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La grabacion exige una postura equilibrada entre la espontaneidad completa y la planificacion
rigurosa. Dentro del paradigma naturalista se dara méas peso a la espontaneidad de la grabacion, ya que la
redidad va dictando a evaluar nuevas situaciones y peculiaridades, quizés imprevisibles a comienzo.

8.2.3. La fotografia como fuente de informacion

La estructuracion del espacio, la actuacion de las personas, la naturalezay disposicion de los objetos,
pueden ser captados por la camara fotogréfica.

Lafoto fijatiene gran utilidad como instrumento de reconstruccion de larealidad de un Centro. Hay
situaciones y fendmenos que pueden ser captados por la camara para convertirse, posteriormente, en objeto
de didlogo y comentario entre el evaluador y las personas fotografiadas.

— Laestructuracion del espacio y sus caracteristicas configuradoras.

— Lo que hacen los dumnos a volverse de espaldas € profesor.

— Ladisposicion de los dumnos en d aula o de los integrantes del Consgjo Escolar.

— Las expresiones de los alumnos durante una explicacién del profesor.

— El tipo de grupos que se forman en € patio.

— Laindumentaria de profesores y alumnos.

En un interesante trabajo titulado “¢Dicen la verdad las fotografias?’, Becker (1978) se pregunta
hasta qué punto son éstas un reflgo fiel de laredidad.

La congelacion del tiempo y del espacio, la fragmentacion de la realidad, la descontextualizacion que
suponen, la intencionaidad ideol 6gical/psicol 0gi calsoci ol 6gicaltécnica que tiene € fotdgrafo ponen en tela de
juicio esa pretendida objetividad (que frecuentemente se hace equiparable a verdad) de las fotografias.

Las fuentes de error aparecen por diferentes canales: ¢qué se selecciona?, ¢con qué angulo y en qué
plana?... ¢COmo se contextualiza?, ¢como se interpreta?...

La diaéctica entre denotacion y connotacion (Santos Guerra, 1984) en la lectura de mensgjes
iconicos presenta una gran complgjidad, ya que lo que dice € texto fotografico ha de ser entendido bajo €
prisma subjetivo del lector.

La fotografia (o la serie de fotografias que permiten recoger constantes o invariantes de la accién)
permiten dialogar con los protagonistas sobre su comportamiento e intenciones.

Elliott (1987b) cuenta cdmo en la exploracion de un aula de preescolar a través de tomas fotograficas
aparecian siempre juntas, en una cola circulante que se formaba detras de la profesora cuando paseaba por el
aula, dos nifias de la clase. Al presentarles las fotografias, las nifias explicaron que la prgfesora las separaba
para que no pudiesen hablar durante el trabajo, pero que cuando querian hacerlo, se hacian una sefia, se
ponian en la colay podian charlar tranquilamente durante unos minutos

Walker y Adelman (1975) recogen fotografias de situaciones formales e informales en la escuela,
aunque su principal foco de atencion es e aula'y no e Centro escolar en su conjunto. Algunos de los
gemplos que aportan afiaden la particularidad de la secuenciacion fotogréfica de una misma sesion de
trabgo.

La fotografia con rayos infrarrojos permite fotografiar en la oscuridad (en sesiones de laboratorio y
proyecciones cinematogréficas, por g emplo). Esas fotografias, obtenidas sin la anuenciay € conocimiento
de los protagosnistas, no deberian utilizarse sin € consentimiento expreso de las personas que aparecen en
ellas.

El evaluador puede solicitar a profesores y alumnos que realicen fotografias de aspectos que
consideren importantes o interesantes en la actividad del Centro. Ellos mismos podran explicar por qué han
considerado interesantes o importantes los documentos gréficos que han obtenido.

“Las fotografias y peliculas también pueden emplearse para presentar e ilustrar los descubrimientos. Las
imagenes pueden tomar el lugar de las palabras o por 1o menos transmitir algo que las palabras no pueden.
Por cierto, al lector de un estudio cualitativo la imagen le proporciona una sensacion de ‘estar alli’, viendo
directamente el escenarioy las personas’ (Taylor y Bogdan, 1986).

8.3. Analizar larealidad: € estudio de documentos

Los materiadles escritos pueden considerarse “instrumentos cuasiobservacionales’. En un Centro
escolar existen numerosos documentos que pueden servirnos para conocer la realidad.
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“Para todos los fines précticos, hay un nimero ilimitado de documentos, registros y materiales oficiales y
publicos, disponibles como fuentes de datos. Entre ellos se cuentan los documentos organizacionales, los
articulos de los periédicos, los registros de los organismos, |os informes gubernamentales, |as transcripciones
judicialesy una multitud de otros materiales” (Taylor y Bogdan, 1986).

Los documentos del Centro han de ser analizados a la luz de la politica curricular, que supone un
recorte para su anatomia. Hay que tener en cuentael marco curricular que pone las bases para € disefio o
proyecto de cada Centro.

“Ordenar la préctica curricular dentro del sistema educativo supone indudablemente precondicionar la
ensefianza, porque las decisiones en torno a determinados codigos curriculares se proyectan inexorablemente
en metodologias concretas, con distinto grado de eficacia en sus efectos, aunque no existiese una intencién
explicita de hacerlo, si es que se considera este aspecto un ambito de competencia de los centros y de los
profesores’ (Gimeno Sacristan, 1988).

Algunos condicionantes del proyecto del Centro y del reglamento interior del mismo se encuentran
en la legidacion de orden superior que determina los limites e incluso parte de la orientacion de los
contenidos documentales. No se exclusiviza la predeterminacion a ambito de los contenidos:

“La regulacién o intervencion del curriculum se realiza de miltiples formas, y puede referirse a varios
aspectos en los que se incide o puede hacerse: en sus contenidos, en sus codigos o en los medios a través de
los que se configura la préctica escolar. Tan eficaz es una como otra intervencion, aunque desigual mente
manifiesta en un caso u otro. Puede llevarse a cabo de forma directa o indirecta. Se interviene determinando
parcelas culturales, ponderando unas mas que otras, al optar por determinados aspectos dentro de las
mismas, cuando se dan orientaciones metodol 6gicas, al agrupar o separar saberes, al decidir en qué momento
un conocimiento es pertinente dentro del proceso de escolaridad, al proporcionar secuencias del tipo de
culturay de contenidos dentro de parcelas diversas, cuando se regula el progreso dentro de la escolaridad—la
promocion de alumnos-, al ordenar el tiempo de su aprendizaje —por cursos, por ciclos- diciendo qué es
curriculumobligatorio y qué es curriculumoptativo, interviniendo en la oferta entre la que se puede €elegir,
asignando tipos de saberes a ramas especializadas paralelas dentro del sistema escolar, regulando los medios
y el material didactico, incidiendo indirectamente con la dotacion de materiales que se consideran necesarios
0 no en los centros, ordenando el espacio escolar —teatro de desenvolvimiento del curriculum-, el mobiliario,
el funcionamiento de los centros, estableciendo agencias intermediarias para €l desarrollo curricular,
regulando la evalucion, etc.” (Gimeno Sacristan, 1988).

Esta larga cita nos muestra los diversos campos de intervencion que merman la autonomia curricular
de los Centros. Es dentro de esos margenes donde hay que situar la accion de los Centros. Teniendo en
cuenta, ademas, que & control no sélo se establece desde la prescripcién, sino desde € control posterior ala
accion. La prueba de selectividad es un condicionante que obliga a los profesores y a los Centros a
desarrollar la actividad de forma que los alumnos sean capaces de superar ese contral.

De cuaquier manera, sea porgue existen margenes de autonomia, sea porgue la comunidad escolar
entiende como sugerencias 10 que son prescripciones, sea porque rechaza explicita o implicitamente la
legidacion, existen diversidad de Centros y diversidad de documentos que configuran la idiosincrasia de los
mismos. A ellos nos referimos.

El andisis de contenido ha sido caracterizado como un intento de determinar de forma sistemética
los significados en € cuerpo de un discurso documental.

He aqui algunos documentos que, debidamente contextualizados, pueden ser andlizados en la
evaluacion de un Centro escolar:

8.3.1. Documentos oficiales

El plan de Centro, € Reglamento de Régimen Interior, la memoria de Centro, las publicaciones
oficiaes, ofrecen un materia interesante para analizar en si mismo y para contrastar con la realidad.

L os documentos pueden ser una mera declaracion de intenciones, e incluso una forma de abandonar
la practica coherente, ya que los principios declarados suplirian a la practica. Si 1o decimos es como s
estuviéramos haciéndolo.



Basta analizar el contenido de los Ilamados Idearios de agunos Centro privados y observar luego €
grado de correspondencia de los enunciados con la préactica diaria.

La ruptura oficialidad/realidad es tan patente que los profesores y aumnos desconocen en muchas
ocasiones no solo e contenido, sino la existencia misma de tales documentos.

L os responsables de los Centros acuden a estos documertos en ocasiones conflictivas. La aplicacion
de las reglas sorprende incluso a los propios miembros de la Comunidad, ya que desconocen la literalidad
dd texto y pocos verian su aplicabilidad a hecho en cuestion.

El andlisis de estas fuentes documentales no solo afecta a contenido ideoldgico y formal, sino a otras
cuestiones. quién los elabora, como se aprueban, cdmo se difunden, a quién se destinan, como se exige su
cumplimiento.

8.3.2. Documentos publicos

El Centro produce escritos de diverso tipo através de revistas, murales, cartas, etc., que no tienen un
carécter oficial, pero que son de dominio publico.

Estos documentos pueden estar escritos por € director, por los profesores, por 1o alumnos o por
algun padre. Cada uno de ellos tiene un caracter mas o menos representativo del sentir/pensar del Centro.

También importa conocer € proceso de publicacion de estos documentos. S existe censura en €l
periodico escolar (quién la gjerce, sobre qué contenidos, con qué frecuencia...). Hay que conocer también
hasta qué punto funciona la autocensura obligada, es decir, la Situacion en que los alumnos o profesores
dejan de escribir algo a sabiendas de que seria censurado.

Sendo director de un Centro escolar privado estableci en cierta ocasién una polémica escrita con uno de
los alumnos a través del periodico mural. Algin profesor me expresd sus quejas porque no se censurasen los
articulos del alumno. La censura, que siempre encuentra justificacién, puede revestir muchas formasy brotar
en diferentes lugares.

Importa mucho conocer los mecanismos de la produccién, de la difusion, de la censura y de la
utilizacion de los documentos. EI modo de conseguir informacion al respecto puede descansar en las
entrevistas formales e informales, en la observacion y la aplicacion de cuestionarios de base amplia.

8.3.3. Documentos personales de padres, profesoresy alumnos

Se trata de producciones que tienen diferente finalidad y origen: gercicios de aula para las
asignaturas, trabajos de investigacion, cartas de protesta o de elogio dirigidas a la direccion, diario de los
alumnos, etc.

Los profesores realizan por escrito programas y esguemas de trabgjo, informes sobre € plan de
estudios, exdmenes, actas de reuniones, fichas y hojas de deberes.

Estos documentos no estan dirigidos a evaluador. No son informes por é solicitados o a é
remitidos, sSino que nacen de lavidamisma del Centro y que reflgjan una parcela de su dinamica.

El acceso a estos documentos es, obviamente, la explicita intencion del autor que hace entrega de los
mismos a evaluador. Unavez finalizado su andlisis deberian ser devueltos a los propietarios.

8.3.4. Documentosinformales

En un Centro se producen escritos que no tienen cauce oficia ni publico. Son documentos
subterraneos que recogen parte de las ideas, actitudes y sentimientos que no se vehiculan en la vida externa
de Centro: los graffitti en las puertas de los aseos, en |os pupitres de las aulas, en las paredes de |os pasillos
y en los muros interiores o exteriores...

En esos escritos se esconde (0 se manifiesta) una parte de o que no se puede expresar abiertamente.
A través de dllos puede € evaluador encontrar pistas de investigacion y de andisis.

Si sobre un director guardan silencio profesoresy alumnosy aparecen frecuentes alusiones negativas
en dibujos y escritos clandestinos, tendremos un indicador €l ocuente de la opinién de los alumnos sobre €
director.

A través de fotografias se podra disponer de un material dificilmente detectado en los documentos
oficialesy, quizas tampoco, através de las entrevistas |levadas a cabo por € evaluador.



8.3.5. Documentos elaborados para el evaluador

Algunos documentos pueden ser solicitados por e evaluador, o bien entregados al mismo (y
expresamente confeccionados para é) por agun miembro de la comunidad escolar.

Estos documentos tienen otra dimension, pero son iguamente Utiles, ya que aportan un modo
diferente de actuacién y ofrecen un punto de vista nuevo y diferente.

No importa sélo € contenido de los documentos @ qué dicen), sno  modo en que han sido
producidos, en € que estén expresados'y € camino por € que llegan hasta el evaluador.

8.3.6. Documentos sobre @ Centro

Existen documentos que se han escrito sobre e Centro, a peticion del mismo o bien de forma
completamente gema a su voluntad y deseo. La prensa se hace eco de experiencias educativas o de
problemas de diversa naturaleza que tienen lugar en e Centro. Esos materiales pueden ser objeto de andisis
por parte de los evauadores.

Ladiacronia de los textos referenciaes es, a veces, elocuente. Un Centro puede merecer € interés de
los especialistas como experiencia educativa y, en & decurso del tiempo, convertirse en una fuente de
conflictos porque lainiciativa primera se adulterd por factores diversos.

Los documentos han de ser objeto de andlisis no sblo en su contenido semantico, sino en su propia
génesis, los mecanismos de la decision y de la difusion, etc.

El analisis de los documentos

Se puede hacer un andlisis de los contenidos de los documentos. Rastrear en dlos las categorias
sociales, culturales, educativas y metodoldgicas. En ellos puede descubrirse la filosofia que sostiene e inspira
€l proyecto curricular.

Importa también saber qué contradicciones o coincidencias existen entre las diversas partes de los
documentos o entre los diversos tipos de materiales escritos a los que hemos audido. Puede verse un
planteamiento diferente entre o que dicen los documentos oficiales y lo que plantean los alumnos en la
revistadel Centro.

No se puede olvidar en el andlisis la vertiente etiol6gica. ¢Quién elabora los documentos? ¢Quiénes
son los autores y por qué caminos se materializan? Un documento elaborado por e director y que los demas
asumen no es igua gque ese mismo documento S hubiese sido elaborado después de largas discusiones por
todos los miembros de la comunidad escolar. Los documentos son letra muerta s no nacen del sentir y
pensar de los protagonistas de la comunidad. Es més, podrian ser una burda forma de disculpar una accion
contradictoria. Cuando solo importa que los documentos sean interesantes, se esta alimentando una forma de
proceder hipécrita que cultivalas formas, las apariencias y, en definitiva, la fa sedad.

Hay que conocer los caminos que recorren los documentos.

Como se producen y como se dif unden. Por gemplo, las notificaciones de la Direccion a los padres
suelen llegar rapiday fielmente a los destinatarios de los cursos inferiores. Sin embargo, no es fécil obtener
un buen nivel de eficacia en € reparto s son los alumnos mayores quienes redlizan las tareas de
intermediarios.

Algunos Centros pueden mostrar reticencias a entregar a evauador documentos vivos
(programaciones, gercicios de alumnos, cartas de padres, etc.) y dar sumas facilidades para difundir aquellos
escritos que han sido elaborados como publicidad. Es pues necesario tener en cuenta a quién van dirigidos
los documentos.

Es deseable que se tengan en cuenta los aspectos formales de los documentos. como estan
redactados, cOmo se presentan, con qué cuidado formal se han elaborado, como se dirigen a los destinatarios.
En laforma se encuentra también una buena parte del contenido.

Lo que se ha descubierto en los documentos puede ser objeto de estudio en la confrontacion de la
realidad que supone la observacion. En la entrevista se puede profundizar en algunos aspectos de los
documentos. Los protagonistas analizaran (como autores o destinatarios) € contenido de los documentos.

No se debe olvidar la diacronia de los documentos. EI momento en que se han producido y €
momento en € que se analizan. Mediante € estudio de la diacronia se puede reconstruir la realidad.



8.4. Vivir larealidad: € diario del evaluador

En & encuentro del evaluador con la realidad puede producirse un desgjuste (rechazo del intruso, del
fiscalizador, del sancionador) o un acoplamiento falsificado y falsificador (“efecto escaparate”).

Es preciso ceptar la naturaleza de esa relacion por lo que dla misma significa y por lo que
condicionala visién objetiva/subjetiva de la realidad que se explora.

No es posible recogerlo todo. Hay que realizar necesariamente un zoom observacional sobre aguellas
situaciones (en e sentido antropolégico del término que antes ya apuntamos) que estén prefiadas de
significado dentro del marco contextual en € que se encuentran.

“Las notas de campo deben incluir descripciones de personas, acontecimientos y conversaciones, tanto
como las acciones, sentimientos, intuiciones o hipétesis de trabajo del observador. La secuencia y duracion de
los acontecimientos y conversaciones se registran con la mayor precision posible. La estructura del escenario
se describe detalladamente. En resumen, las notas de campo procuran registrar en el papel todo lo que se
puede recordar sobre la observacion. Una buena regla establece que si no esta escrito, no sucedié nunca”
(Taylor y Bogdan, 1986).

El diario no sdlo recoge aquello que por su naturaleza, su repeticion o su intensidad es relevante en
acontecer de la experiencia o en € marco referencial en que se desarrolla, “deberia contener anotaciones,
interpretaciones, reflexiones, suposiciones, hipotesisy explicaciones’ (Kemmisy otros, 1981).

En definitiva, de poco sirven los datos descarnados, descontextualizados, en una descripcion escueta,
por muy fiel que ésta sea. Es @ conocimiento de las claves contextuales y de los cddigos sintécticos,
semanticos y pragméticos de cada hecho e que carga de significado e contenido ddl diario.

Se puede, eso s, diferenciar de algin modo (subrayando, encerrando entre paréntesis, dgjando una
parte de la hoja o la cara izquierda para la descripcion y otra o la cara derecha para la interpretacion,
poniendo iniciales que diferencien las apreciaciones del evauador) lo que es situacion observada y €
comentario o interpretacion de la misma. Hay que diferenciar € texto de lalecturay € de la metalectura que
sehaceded.

Los hechos, las frases literaes, las descripciones de ambientes o clima organizativo pasan por €
prisma de nuestra mirada y son luego elaborados bagjo e tamiz de nuestras sensaciones y de nuestras teorias.

El diario del evaluador puede contener referencias a contenidos y procesos a lo que se hace, a cdmo
se hace y a cudes son las reacciones que se estan produciendo en € 'y en los sujetos observados.

No se trata de que rellene una plantilla, ya que encorsetaria su proceso de recogida y de reflexion.
Aqui brindamos solamente agunas sugerencias sobre los diferentes aspectos que podrian ser objeto de
atencién del evaluador para hacer la correspondiente transcripcion en e diario:

— Coordenadas espacio-temporales contextualizadoras. “L os contenidos de |os diarios deben fecharse
correctamente” (Elliott, 1983). Sin establecer las coordenadas de espacio (donde se sittia €l Centro o la
accion dentro del mismo...), de tiempo (cuando se desarrollala accién, cuanto dura...), de proceso (cémo se
realizan las acciones, cOmo se esté observando su desarrollo...) no es posible hacer una buena interpretacion
de los datos.

— Postura de la Direccion y de los profesores hacia la evaluacion que lallevan a cabo.

— Condiciones en las que se esta llevando a cabo d trabajo, tributos que se estan pagando, presiones
que se estan recibiendo, etc.

— Percepcion de conflictos manifiestos o latentes en € seno de la comunidad o de la comunidad con
el exterior.

— Ambiente (o clima) del Centro y factores que lo estan manteniendo o minando.

— Relacion de los alumnos con los profesores, de los alumnos entre si, de los profesores con la
direccion, de los padres con los profesores, etc., y de todos ellos con e equipo evauador.

— Distribucion del espacio, abundanciay utilizacion de medios, limpieza, ornamentacion.

— Sugerencias recibidas (de los profesores, de los alumnos, del equipo, etc.) sobre el desarrollo de la
evaluacion.

El diario del evauador “se diferencia de las notas de campo de la observacion y de los registros de
entrevistas, en que vigila la propia implicacion del evaluador con total honestidad, con todas las virtudes y
todos los defectos y sin @ pensamiento de entregarlo alos demés. Asi, puede incluir detalles acerca de como
se habia concebido inicialmente la evaluacion; como puede estar relacionada con la propia evolucion
persond; los intentos por acometer la evaluacion; los problemas implicitos en la negociacion de acceso; los
fracasos y errores groseros, asi como los logros o triunfos, cambios de parecer, dudas, temores y
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preocupaciones; como la evaluacion se relaciona con el resto de la vida del evaluador, etc. “Estos detalles
son necesarios ante todo como ayuda a uno mismo y a los demés para evaluar los resultados del trabgo”
(Woods, 1987).

En un libro de viges las notas de campo recogerian la descripcion interpretativa del paisgey de los
hechos que contempla € vigero. El diario recogeria los avatares del que vigja, sus emociones y evolucion
persondl.

Los diarios de investigacion tienen una funcién de validacién ya que ayudan a conocer quién es €
evaluador. Davies (1982) considera necesarios algunos datos biograficos para comprender |a naturaleza del
informey de las conclusiones:

“Al leer las investigaciones de este tipo (se refiere a las investigaciones etnograficas) pero sin referencias
personales del autor, me he sentido mas de una vez aburrido, por falta de esas referencias, y me he
sorprendido volviendo una y otra vez la sobrecubierta y a las primeras paginas del libro en busca de alguna
informacion aln lejana, acerca de la persona que o habia escrito”.

Laevaluacion es, de adguna manera, una aventura. Al lector le interesa conocer en el relato no solo €
lugar al que se llegd, sino los avatares que se han sufrido en @ camino y cdmo se fueron superando las
dificultades.

El diario debe redactarse con fidelidad tempora. Dejar |la tarea de escribir para tiempos mejores
desvirtla la naturaleza de este instrumento de trabgjo y le hace perder sus mayores potencialidades. No se
debe posponer € registro, tanto en lo que se refiere a las notas de campo como a diario del evaluador,
teniendo en cuenta que es necesario mucho tiempo para realizar estas tareas. Una forma de obligarse a
redactar los diarios es contar con la ayuda de |lectores externos a la evaluacion. Esta lectura permitira también
contrastar las opiniones de quienes no gozan de la necesaria perspectiva por estar inmersos en e escenario.

“Hay que tratar de encontrar un mentor o colega que lea nuestras notas de campo. Este es probablemente
el megjor modo de motivarse para tomar notas sesion tras sesion durante cierto lapso. En virtud de su distancia
respecto a la dinamica del escenario, los lectores pueden también sefialar temas emergentes que escapan al
observador” (Taylor y Bogdan, 1986).

Los autores a los que acabamos de citar ofrecen una serie de sugerencias para que € registro seafiel
y riguroso. La atencion, la experiencia, la habilidad, la concentracion y la técnica ayudarén a redlizar un
diario/notas de campo més rico y abundante en datos.

— Prestar atencion, ya que la observacion de los hechos y |a penetracion que exige una lectura con
sentido no se puede redizar sin diminar la desatencion selectiva.

— Cambiar lalente del objetivo: pasar de una de vision amplia a otra de &ngul o pequefio. Aungue es
preciso no perder € contexto, se puede ir localizando la atencién en algunas parcelas de la realidad.

— Buscar palabras claves en |as observaciones de la gente. Aungue las notas han de ser precisas, no
es necesario (ni posible) recordar todas las palabras pronunciadas. Se puede utilizar (y anotar, S se esta
haciendo) alguna palabra clave que pueda hacernos comprender luego € significado.

— Concentrarse en las observaciones primera y Ultima de cada conversacion. Como las
conversaciones suelen seguir secuencias encadenadas, no es dificil reconstruirlas s se sabe como
comenzaron. El final ofrece también pistas importantes para |a reconstruccion.

— Reproducir mentalmente las observaciones y escenas. Después de ver o vivir ago, la
reconstruccion mental hace posible € recuerdo de aspectos que no seria f&cil recordar en € vacio.

— Abandonar e escenario en cuanto se haya observado todo lo que se esté en condiciones de
recordar. “ A medida que se conoce un escenario y se aprende a recordar cosas, se puede pasar mas tiempo en
el campo”, dicen Taylor y Bogdan.

— Tomar las notas tan pronto como sea posible, después de la observacién. Cuanto mas se tarde en
hacer e registro, mas fécil sera olvidar los detales. De ahi que no se deban programar muchas sesiones de
observacion seguidas, sin dgar margenes temporales para |os registros.

— Dibujar un diagrama del escenario y trazar los movimientos en é. Esto ayudara a recordar donde
estaban las personas y cud fue e pape que desempefié cada una.

— Después de dibujar € diagrama y trazar los movimientos, bosquejar 1os acontecimientos y las
conversaciones especificos que tuvieron lugar en cada punto. El bosquejo ayudara a recordar los detalles
adicionaes. El bosguejo puede incluir palabras, escenas 'y aconteci mientos.
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— Si hay un retraso entre e momento de la observacion y € registro de notas de campo, se puede
grabar un resumen o bosquejo de la observacion. Este resumen servird de guia en e momento de hacer el
informe sobre la sesion.

— Después de haber tomado notas de campo, recoger los fragmentos de datos perdidos. Cuando,
después de haber hecho € registro, se recuerdan detalles posteriormente, debe incluirse en € informe.

En estas reflexiones se han simultaneado comentarios sobre las notas de campo y sobre € diario del
evaluador. Pero se han delimitado también sus fronteras. Hay quien es partidario de no multiplicar los
informes y de unificar los dos enfoques. Cada evaluador habra de acogerse a la férmula que considere més
adecuada a sus caracteristicas personalesy alas circunstancias de la evaluacion que esté realizando.



9. EL TRATAMIENTO DE LOSDATOS

Unavez que se ha realizado la observacion, que se han celebrado las entrevistas, que se han
aplicado los cuestionarios, que se han recopilado los materiales, hay que acometer la complgjay
dificil tareade lainterpretacion y € andlisis de los mismos.

Uno de los primeros problemas con los que se ercuentra €l evaluador es la asfixia de los
datos. Es probable que € caudal de informacion sea tan amplio que € evauador no sepa cdmo
acometer una tarea de sintesis. Para hacer frente a este problema proponemos el andlisis arboreo,
técnica de trabajo que ayuda a redizar una sintesis progresiva que nos haga considerar al Centro
como un todo y tener una vision global surgida del andlisis de todos los datos pormenorizados en la
recogida.

Otro problema es las heterogeneidad de la informacion. Cada persona, cada estamento, cada
grupo, tiene una vision de laredlidad. Y esa vison forma parte de 1o que ali sucede. Ahora bien,
pueden exigtir visiones y andisis distorsionados de la realidad. De ahi la necesidad de establecer
contrastes a través de la triangulacién multimoda que proponemas a continuacion.

“Los triangulos tienen una fuerza enorme. Entre otras cosas constituyen la estructura basica de
bicicletas, puertas y techos de las casas. En astronomia la triangulacion hace posible una
extraordinaria predsion a distancias fabulosas. Andlogamente, en la investigacién en Ciencias

Sociales, la utilizacién de tres métodos diferentes o0 mas para explorar un problema aumenta
enormemente | as posibilidades de exactitud” (\Woods, 1987).

En efecto, la contrastacion de los datos encierra una forma de depuracion y de
confiabilidad. Nosotros planteamos varias formas de contrastacion complementaria

En la dialéctica permanente que se establece entre € dato y la interpretacion y lectura del
mismo (que nace en lamismarecogiday termina en las lecturas que hacen los lectores del informe
fina), la triangulacion ocupa un lugar preeminente. En redlidad podria ser considerada la
triangulacién como un proceso de obtencidén de datos. Nosotros hemos querido incorporar este
procedimiento en € tratamiento ya que supone unos datos previos que se estudian desde diversas
perspectivas. No existe contradiccion en este enfoque ya que € proceso de obtencién de datos no
esta radicamente separado, en esta metodologia, de la interpretacion de los mismos. Mientras
observamos estamos interpretando en € proceso de triangulacion aparecen nuevos datos y, en la
redaccion del informe final, aparecen reflexiones que dan origen a una nueva comprension de la
redidad.

Se entiende por triangulacidn, seglin la definicion clasica de Denzin (1978), “la
combinacion de metodologias en € estudio de un mismo fenémeno”.

Sin embargo, la triangulacién, como proceso que posibilita la contemplacion reflexiva de la
realidad desde tres vértices diferenciados, admite diversos enfoques.

9.1. Procesos de triangulacion

9.1.1. Triangulacion de métodos

Una vez redizados los informes de la observacidn, de las entrevistas y de |os contestaciones
a los cuedtionarios, € evaduador debe contrastar las diferencias que aparecen en la descripcion y
valoracion de laredidad redizadas através de ellos.



“El principio basico subyacente en la idea de triangulacion es el de recoger

observaciones/apreciaciones de una situacion (o algin aspecto de ella) desde una variedad de
angulos o perspectivas y después compararlasy contrastarlas (Elliott, 1980b).

La triangulacion de métodos puede tener diferentes modalidades. Veamos algunas:

a) El evaluador contrasta lo que sucede en e Centro, por gjemplo, respecto a la estructura
de autoridad, a través de los resultados obtenidos en las entrevistas, en los cuestionarios y en la
observacion. En ese contraste apareceran discrepancias, contradicciones, omisiones significativas,
que facilitaran un andlisis mas completo y masfiable de larealidad.

b) El evaluador desarrolla una sesién con alguna persona del Centro (€l director, por
giemplo) en la que relacionan, contrastan y analizan los distintos tipos de evidencias surgidas del
andlisis de las entrevistas, de los cuestionarios y de las observaciones.

En @ primer caso, € evaluador (0 su equipo) redizan € andliss directamente sobre los
distintos instrumentos utilizados. El informe del andlisis puede ser estudiado posteriormente con
distintos miembros de la comunidad escolar.

En e segundo caso, e andlisis de contraste se hace con la ayuda de |os diferentes miembros
de la comunidad escolar. En este caso, habrén de tenerse en cuenta los papeles que juegan en €
seno de la organizacion las personas que colaboran en la dindmica del andlisis.

“Al comparar diferentes apreciaciones debera observarse donde difieren, estan de acuerdo y
estan en desacuerda’ (Elliott, 1980b).

En este caso, tendremos en cuenta, ademas, por qué se producen los desacuerdos, sobre
todo teniendo en cuenta la naturaleza y las caracteristicas del método de exploracion. En caso de

gue haya discrepancia entre lo observado y 1o manifestado por los sujetos en una entrevista, habra
que dar prioridad a lo que todos los observadores dan por védlido. En € caso de que las

apreciaciones recogidas en € cuedtionario coincidan respecto a la interpretacion del proceder
autoritario de la direccion habra que darles un ato valor frente a las timidas manifestaciones
expresadas en una entrevista colectiva en la que se hallaba € director.

De latriangulacion de métodos surgird un nuevo informe que podra ser sometido a andlisis
posterior de los diferentes sujetos con quienes interese trabajar.

9.1.2. Triangulacién de sujetos

Aqui se trata de contrastar los puntos de vista de los sijetos de la exploracion, de los
miembros de la comunidad escolar. Los implicados en la actividad tienen diferentes criterios y
posturas ante la dindmica del Centro. No sdlo actllan de forma diferente, sino que enfocan de
manera distinta los hechos.

“Es deseable entablar discusiones sobre puntos de desacuerdo entre varias partes implicadas,
preferiblemente bajo mediacion de una parte neutral” (Elliott, 1986).

La triangulacion puede redlizarse escalonadamente, a través de etapas previas, 0 bien de
forma directa, estableciendo los tres vértices del prisma analitico.

En e primer caso, € evaluador se reline primero y por separado con cada una de las partes
de la comunidad escolar (EVALUADOR/ALUMNOS, EVALUADOR/PROFESORES,
EVALUADOR/DIRECTIVOS, EVALUADOR/PERSONAL DE ADMINISTRACION Y
SERVICIOS...). Posteriormente, procede a realizar sesiones tripartitas
(EVALUADOR/PROFESORES/ALUMNOS, EVALUADOR/DIRECTOR/PROFESORES,
EVALUADOR/PROFESORES/PERSONAL DE ADMINISTRACION Y SERVICIOS...).



En d segundo caso, se redizan las sesiones “triangulares’ directamente, sin sesiones
previas bipartitas.

Los puntos de desacuerdo han sido previamente detectados por € evaluador através de los
instrumentos de exploracion. De tal manera que las sesiones de trabgjo pueden centrarse en los
aspectos de mayor interés.

Los alumnos, profesores y directivos pueden llevar alas reuniones sus respectivos informes,
de manera que se redlice la sesion sobre la naturaleza de las descripciones y de las explicaciones de
lo que sucede en € Centro.

Cuando existe un acuerdo claro y preciso sobre una situacion, es probable que esa sea la
véliday auténtica. Cuando existe discrepancia entre partes, habré que profundizar en el andlisis. Esa
discrepancia permitira a los interesados enfrentarse con la unanimidad de quienes ven las cosas de
otro modo. No es que seavalido € criterio de que verdad es |o que todos dicen que es verdad, pero
puede ayudar a pensar € comprobar que todos los que no estan implicados directamente en un
asunto ven las cosas de otro mado.

V eamos agunos g emplos:

— Se observa en una clase que los alumnos nunca hacen preguntas a profesor. Esta
evidencia se ha obtenido de la observacion realizada durante varios dias. El evaluador se entrevista
con los alumnos, quienes dicen que € profesor no quiere que se pregunte porgue no se avanza en €
programa, porque lo que explica esta muy claro, porque suelen preguntar los que no estén atentos
durante la explicacién... Dicen también que cuando alguien pregunta alguna cosa sencilla €
profesor ridiculiza al aumno... En estas opiniones son unanimes. Cuando € evaluador habla del
tema con € profesor dice que los alumnos no estan interesados por los temas y que no preguntan
porque no les importa nada aprender... En este caso, € profesor debera revisar sus codigos de
andlisis sobre laredidad e invitar alos alumnos a participar y a preguntar libremente...

— Los profesores y los dumnos de un Centro manifiestan al evaluador que €l director tiene
un trato discriminatorio con los miembros de la comunidad, negando materiales, buen trato e
incluso € saludo atodos aguéllos que en e claustro expresan criticas contra su gestion. El director
piensa que ofrece atodos un trato igual y que no le afectan las criticas... Lavision del observador y
su punto de vigta “imparcia”, que ha recogido evidencias sobre los comportamientos del director,
ayudaran a que éste reconsidere su forma de contemplar la realidad.

— En un Centro, el evaluador observa que los aumnos guardan un silencio persistente.
Entiende que el clima es represivo y que son los profesores los que imponen un sistema de normas
rigidas. En la entrevista con los alumnos descubre que éstos se muestran satisfechos de su
comportamiento y dicen que los profesores les dejan libertad para hacer las cosas como desean.
Cuando habla con los profesores, recibe la informacion de que no existen normas propiamente
dichas y éllos mismos se encuentran sorprendidos del silencio de los dumnos. Es I6gico que €
evaluador modifique su percepcidn inicial.

9.1.3. Triangulacién de momentos

Un hecho educativo, un acontecimiento escolar puede ser explorado desde tres angulos
temporales, desde una triple perspectiva tempora. Antes, durante y después son tres momentos que
permiten contemplar un fenébmeno desde Gpticas complementarias.

El proceso diacrénico y la dinamica interna que |o penetra en las intenciones, expectativas,
propositos, objetivos (antes), en & compromiso, € interés, la motivacion, la participacion (durante),
en la satisfaccion, la valoracién, las rectificaciones, € andisis (después), permiten andizar un
fendmeno con profundidad.

En cada una de estas fases existen facetas que no son perceptibles en las otras y que ayudan
a comprender su significado y a valorar su desarrallo.

Veamos algunos g empl os:
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— Dialogar con € profesor sobre los propésitos que ha formulado para € desarrollo de una
clase: qué pretende, como piensa conseguirlo, por qué ha decidido plantear de esa formalas cosas...

Observar € desarrollo de la sesién en € aula, cdmo suceden las cosas, como trabajan los
alumnos, cémo actla e profesor, qué ambiente existe en € aula, qué redes de comunicacion se
establecen...

Dialogar con € profesor, después de laleccion, sobre lo que ha sucedido, sobre € grado de
consecucion de los objetivos propuestos, sobre las causas de la distorsion de su proyecto, sobre la
valoracion de los resultados...

— Dialogar con los profesores sobre sus expectativas sobre la préxima reunion del Consgjo
escolar. El evaluador explora cudes son las opiniones sobre la postura del director, sobre la
estrategia que se va a plantear...

Observar € desarrollo de la sesion del Consgjo, € grado de participacion de los profesores,
las estrategias de persuasion, |os mecanismos de votacidn...

Dialogar con los profesores sobre la valoracion de la sesién del Consgo, sobre la
confirmacion de sus expectativas, sobre la actuacién de otros estamentos, sobre los resultados
obtenidos...

En los gemplos citados, hemos contemplado la posibilidad de triangular momentos con la
intervencion de una de las partes implicadas en la situacion. Esa variante puede revestirse de
complgjidad s en los tres momentos a que hemas hecho referencia pedimos también opinién a otras
personas implicadas en la accién: qué espera el alumno de la clase, como valora después |o que en
ella se harealizado. Qué piensad director de lareunion del Consegjo escolar, como la preparay qué
opinion tiene una vez finalizada la sesion...

Vemos que las formulas pueden diversificarse ampliamente. No se trata de llevarlas todas a
cabo. No seriaaconsgable. Se trata de elegir la que mas se adapte a las posibilidades, alos intereses
y alas circunstancias de la evaluacion.

La estrategia de andlisis temporal tiene mayor relevancia cuando aparecen constantes en €
andisis. Pensemos en e caso primero, en e que comprobasemos que el profesor tiene unos
objetivos desmesurados y que en € andlisis posterior siempre culpase a los dumnos de falta de
interés y de rendimiento en el trabajo. Pensemos en el caso segundo, en € que los profesores
siempre percibiesen asechanzas en la actuacion del director que no viesen confirmadas después en
el desarrollo de las sesiones...

En este tipo de triangulacion, €l tiempo se refuerza en aras del andisis. A los sujetos se les
pide un esfuerzo de prospeccion y, luego, una vision retrospectiva sobre la realidad. El evaluador
analizara los tres momentos a posteriori, de modo que & fendbmeno se contempla en si mismo pero
completado con las expectativas y |as repercusiones que ha suscitado.

Es un modo de ampliar la situacion, de contemplar con las extensiones temporales
proyectadas en la preparacion y en la valoracion posterior que de ellas hacen los protagonistas.

9.1.4. Triangulacion de expertos

Una vez redactado € informe obtenido a través de las triangulaciones metodol égicas y
personales, es deseable someter € resultado al andlisis contrastado de expertos.

Nosotros proponemos la siguiente formula, en la que se tienen en cuenta tres polos
referenciales:

a) Un miembro del equipo evaduador.

b) Un experto gjeno a proceso concreto de evauacion.

¢) Un miembro de la comunidad escolar.

La findidad se asienta en e contraste del andlisis redlizado por expertos que han
participado y que no lo han hecho en € proceso de evaluacion de ese Centro. El evaluador ajeno
interviene para “corregir’ € influjo de lainmersion del propio evaluador que, en algunas ocasiones,
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cas se ha convertido en un nativo. Se est introduciendo un elemento de metaevaluacion en la
propia evaluacion, lo cua puede aumentar la objetividad del andlisis.

Desde fuera se contempla la redliidad de la evauacién con una perspectiva peculiar. El
evaluador se ha sumergido en la vida del Centro y es conveniente contrastar la vaidez de los
métodos y € rigor de las interpretaciones.

Es preciso que esté presente un miembro de la comunidad para gjercer un contrapunto a los
expertos que sdlo operan con los registros recogidos en e periodo de exploracion.

Se da, pues, un triple nivel de andlisis. El del miembro nativo, € del evaluador que ha
contemplado directamente la redidad y € del experto que andliza e Centro a través de la
evaluacion realizada. Esta triangulacion posibilita € estudio desde puntos de vista diferentes que
permiten contrastar evidencias de distinta indole.

3 (EXPERTO AJENO)

2 (EVALUADOR)

1(SUJETO)

El experto a que aqui nos referimos no es & obhservador desde fuera del que habla Elliott,
ya que € observador participa en las tareas de registro. El experto que interviene en esta
triangulacion no ha participado en las etapas anteriores y opera directamente sobre los materiales ya
recogidos por € equipo de evaluacion. El experto sera eegido por € equipo de evaluacién, quien
habra de ofrecerle toda la informacion necesaria tanto sobre el proyecto como sobre € desarrollo y
los resultados de la exploracion.

El experto gieno a proceso debe tener acceso a todos los registros, a todos los informes y,
también, alas fuentes mismas de los hechos en & caso de que se considere necesario.

Pueden existir coincidencias en las apreciaciones y en las interpretaciones por parte de las
tres personas que realizan latriangulacion. Pero también pueden existir discrepancias. En este caso
habré que tener en cuenta entre quiénes se producen, qué es lo que las motiva (sobre todo en € caso
de las interpretaciones) y con qué frecuencia se producen:

— S se producen entre 1-2 es sefial de que se arrastran desde etapas anteriores del andliss,
ya que en triangulaciones cronol dgicamente anteriores habrian podido superarse. Aqui seré de gran
valor la gportacion del experto geno.

— S s dan entre 1-3 es probable que d nativo se esté defendiendo, justificando o
racionalizando la interpretacion de los fendbmenos. El experto gjeno no tiene interés alguno en
defender una determinada interpretacién de los hechos.

— Si existe discrepancia entre 2-3 habra que remitirse a la opinidn del nativo. Es probable
que el evauador, al conocer mejor larealidad, tenga més informacion fundamentada que el experto
ajeno en lo que se refiere a documentacion de registro y codigos contextuales. También es probable
gue tenga menos independencia de criterio.

Puede ser que las diferencias sean de carécter metodoldgico. El extrafio fundamentard las
objeciones y sera de gran ayuda su aportacion para dar valor alaevaluacion. Las limitaciones de la
vertiente metodol 6gica amenazan la validez de las interpretaciones. Si las diferencias se producen
en la esfera de las interpretaciones, habra que tener en cuenta la filiacion ideol 6gica de quienes las
formulan.

Los modos diferentes de conceptualizar dependen de los datos disponibles y, también, de la
configuracion psicoldgica y cientifica de los implicados en € andlisis. A lo que hay que afadir €
rigor de las estrategias de codificacion y decodificacion de los discursos verbaesy de accion.

De resultado de la ftriangulacion podra derivarse la  necesidad de
profundizar/aclarar/ampliar las interpretaciones ya formuladas en alguna faceta o parcela de la
realidad. Para dlo habra que fijar qué evidencias se necesitan y cOmo podran conseguirse.



El resultado de la triangulacion serd un nuevo informe en € que se incorporaran las
sugerencias aportadas por € grupo de metaandlisis. Si fuese necesario, como apuntdbamos mas
arriba, recurrir de nuevo a las fuentes de laredidad, € informe fina habria de recoger las nuevas
aportaciones. Ese informe seria remitido a los destinatarios (patrocinador, comunidad escolar, etc.)
para que pudiese convertirse en un elemento de mejora de la profesionalidad del docente y de la
calidad del trabgjo indtitucional.

9.2. Procesos de andlisis

Una vez explorado €l campo, es preciso proceder a andlisis de los datos. Teniendo en
cuenta que no se trata de dos procesos estancos, separados por una barrera temporal y conceptual.
Durante la exploracion se rediza también una tarea subrepticia y explicita de andlisis y durante €
proceso de andlisis puede e evauador volver d campo para explorar aguna faceta de la realidad
gue necesite aclaracion y profundizacion.

No existe un modelo Unico para andlizar las informaciones, para extraer € significado de
una innumerable serie de datos dispersos, procedentes de muchas fuentes y conseguidos por
diversos procedimientos. Cada evaluador ira perfilando su propio proceso de alambicado semantico.
Nosotros vamos a proponer, a modo de sugerencia, algunos métodos, siguiendo un criterio gradual
de codificacion: desde un mayor nivel a un menor grado de sistematizacion y de categorizacion, o a
lainversa

9.2.1. Analisisarbéreo funcional

L os datos recogidos en la evaluacion etnogréafica de un Centro escolar son tan numerosos y
dispersos que es dificil mangarlos.

“Llega un momento en que la masa de datos incorporada a las notas de campo, transcripciones,
documentos, ha de ser ordenada con una cierta sistematicidad, en general mediante la clasificacién
y la categorizacién. En un nivel elemental, esto se aplica simplemente a los datos propios. En esta
etapa puede que no haya informacion de conceptos, importacién o descubrimiento de teorias,
creacion de nuevos pensamientos. El objetivo es dar al material una forma que conduzca a tales
fines, y esto significa ordenar los datos de una manera coherente, completa, l6gica y sucinta”

(Woods, 1987).

Lacey (1976) habla cb una espiral de comprension que exige recorrer caminos de ida 'y
vuelta entre € método y la redlidad. Esta4 siempre a acecho € peligro de la smplificacion y/o la
tergiversacion de la interpretacion de una realidad tan complga

Existen miles de contingencias sobre las que aplicar un juicio de valor. Si ese juicio es
formulado por algunos padres, profesores, alumnos, observadores, a través de instrumentos
distintos, tendremos que dar a ese juicio una dimensién, unas coordenadas referenciales y un
determinado valor de realidad.

“Imaginemos que un grupo de padres mantiene la idea de que el Centro no ofrece una buena
formacion intelectual, que se abandonan los deberes instructivos frente a la potenciacion de
elementos secundarios o complementarios, como las actividades de ocio (salidas, deportes,
fiestas...). Los padres, ademas, establecen un nexo causal entre un fenémeno y otro, de tal manera
gue atribuyen la causa del fracaso escolar de sus hijos (los suspensos en las materias) a la atencion
prestada alas actividades de ocio.

Ese es un fendmeno manifiesto. Los padres tienen esa opinion. Ahora bien, puede que estén
equivocados, puede que sea una opinion exageradamente acentuada, debido a la influencia que uno



de los miembros del Consejo escolar se ha preocupado de expandir entre los padres, a causa de una
obsesion particular por el éxito académico de sus hijos.

El evaluador debera recoger el sentir de ese grupo de padres, pero también habra de tener en
cuenta €l de los profesores y alumnos. Y tendra que dilucidar cual es el fondo de la cuestion y el
grado de acierto de las opiniones.”

Vamos a proponer una férmula que no es necesario utilizar de forma rigida, pero que
permite [legar ainformes sintéticos a través de un andisis minucioso, que va recogiendo en cascada
las redes de significado.

No interesa sdlo la sintesis final, puesto que los datos de los que se extrae son también una
informacién vélida y precisa sobre el Centro. Pero permite llegar a superar la atomizacion de los
datos nacidos de una recogida amplia, extensay minuciosa, a través de diferentes métodos y desde
diferentes perspectivas.

Si queremos saber como funciona la biblioteca ddl Centro, habremos de tener en cuenta las
opiniones de todos, pero s deseamos tener (y emitir) una opinion al respecto, no debemos repetir
unatras otra todas las opiniones emitidas al respecto. Ni todas tienen el mismo valor, ni todas estan
transidas del mismo significado.

A medida que se va avanzando en la conexion de los datos se pueden ir descubriendo lineas
explicativas, sobre todo cuando se descubren constantes de opinién en sectores o individuos que
juegan papeles determinados en e Centro.

Hemos llamado arboreo a este andlisis porque su representacion tiene laforma de un arbol
invertido. Varias hops (UMAS) se agrupan en un rama (CUMA), varias ramas en un pequefio tronco
(SUMA), varios troncos en un tronco matriz (TUMA) cuyas raices se hunden en la tierra del
significado.

TUMA
(Total de Unidades Minimas de Andlisis)
CUMA CUMA CUMA
Conjunto de Unidades Minimas de Andlisis
SUMA SUMA SUMA
(Suma de Unidades Minimas de Andisis)
UMA UMA UMA

(Unidad Minima de Andlisis)

La Unidad Minima de Analisis es la opinién emitida por un estamento o parte de ese
estamento sobre uno de los aspectos de la dnamica del Centro (sobre € espacio, sobre € horario,
sobre € proceso de ensefianza, sobre la relacion de los alumnos con los profesores, sobre la
autoridad, etc.).

B Conjunto de Unidades Minimas de Analisis es la sintesis de las opiniones emitidas por
los diversos estamentos consultados, a través de los distintos instrumentos utilizados sobre alguno
de los aspectos de la vida dd Centro (por gemplo, 1o que piensan padres, profesores y aumnos
sobre € espacio).

La Suma de Unidades Minimas de Analisis agrupa las opiniones de los diversos estamentos
consultados (a través de los diversos métodos de exploracidn) sobre una serie de aspectos de la
dinamica del Centro (opinién de los padres, profesoresy alumnos sobre el proceso de aprendizgje).

H Total de Unidades Minimas de Andlisis es la vision global del Centro, emitida por todos
los miembros de la Comunidad escolar, obtenido a través de todos |os instrumentos utilizados en €
proceso de evauacion.

La descripcion genera tendria poco valor s no fuese € resultado de un largo andlisis de las
diferentes partes que integran la vida del Centro. El Centro, que es un todo, no puede entenderse s
no setiene en cuenta e carécter estructural de su configuracién y de su funcionamiento.



El recorrido por los distintos apartados del andlisis es imprescindible para quien quiera
conocer la auténtica realidad del Centro y € rigor con € que se ha procedido para llegar a las
afirmaciones generales.

Un gemplo de andlisis arboreo en la evaluacion etnogréfica de un Centro escolar puede
verse en Plaza (1987), donde se utiliza con caracter funcional.

9.2.2. Analisis arb6reo epistemol dgico

Peter Woods (1987) plantea un sistema de andlisis arbéreo presidido por € ee conceptud.
El conjunto de los datos, considerado como una totalidad proveniente de todo el proceso de
exploracion, es sometido a un creciente estudio que pasa por los siguientes niveles, caracterizados
por la progresiva complgidad conceptual.

La densidad de los diferentes niveles de andlisis no viene dada por la progresiva
complejidad de los contenidos, sino por € nivel de abstraccion de los criterios de andlisis.

B andlisis especul ativo es una reflexion tentativa que se produce en e momento de hacer €
registro. El observador recoge fielmente los datos extraidos de la realidad y (en otra pagina o, en la
misma, entre paréntesis, etc.) hace las indicaciones tedricas pertinentes.

Davies (1982) registraba sus comentarios al margen de la transcripcion de sus discusiones
con los alumnos y los incluia en € informe final. De esta forma se enlazaba la linea de registro con
lalineade andlisis media y final.

Laclasficacion y lacategorizacion consisten en “identificar las categorias mas importantes
gue, a su vez, pueden dividirse en grupos. Los datos pueden clasificarse de acuerdo con estas
categorias, cuya naturaleza dependera del tipo de estudio y de los intereses en juego. Pueden
referirse a las perspectivas de un problema particular, a ciertas actividades o acontecimientos,
relaciones entre personas, situaciones y contextos, comportamientos, etc.” (Woods, 1987).

Imaginemos que, en la evaluacion del Centro, queremos establecer una categoria destinada
a estudiar las relaciones interpersonaes... Una vez elegida, subdividiremos la categoria en otros
gpartados de menor extension:

— Relaciones padres/profesores.

— Relaciones profesores/alumnos.

— Relaciones directivog/padres.

— Relaciones directivosg/alumnos.

— Relaciones profesores/directivos, etc.

Si elegimos como categoria @ desarrollo de los procesos de aprendizaje dentro del aula,
atenderiamos a las siguientes subcategorias:

— Laplanificacion delaclase.

— Laseleccion de los contenidos.

— Los métodos utilizados.

— Lasactividades elegidas.

— Lacomunicacion en d aula

— Losmétodos de evaluacion.

La Formacién de conceptos es una edtrategia de andlisis que permite decodificar
fragmentos de hechos con propiedades estructurales. Los conceptos no vienen expresados en la capa
superficial del acontencer sino que son acufiados por e evauador, utilizando a veces términos del
propio grupo observado.

A veces adoptan la formula de “simbolos culturales (normalmente codificados en términos
nativos)” (Spradley, 1979).

Pensemos en algunos g emplos que pueden aparecer en la evaluacion de un Centro escolar:

— El sentir miedo arte los profesores es un concepto que no aparece formulado
expresamente en la observacion, pero que tiene una encarnacion conductua en las aulas, los recreos



y las entrevistas... El esconderse, € operar a la espalda, € obrar clandestinamente, el silencio ante
preguntas comprometidas, € falsificar los gercicios..., son indicadores de este concepto.

— El concepto de “ahi hay gato encerrado” opera como etiqueta de identificacion que tiene
que descubrir € evauador y que aparece en risas, frases evasivas, miradas de complicidad... El
problema puede estar en la direccidn, en algin profesor, en aguna circunstancia o en algin grupo
de alumnos.

— El concepto de inestabilidad labora puede estar presente en un Centro privado en € que
los profesores tienen un contrato no definitivo. El concepto aparecera en comportamientos como la
entrega desmedida a las tareas del Centro, la falta de critica respecto d titular, la adulacion de la
autoridad, la realizacion de cursos de perfeccionamiento, € ofrecimiento de unaimagen positiva del
Centro...

Los Modelos son “réplicas de alguna cosa que, aunque en menor escala, se mantiene fiel a
las proporciones, a las partes congtitutivas, a sus interconexiones y a las funciones de lo que
represente, como ocurre con € modelo de un navio, de una catedra o de un motor de vapor”
(Woods, 1987).

La utilidad de los modelos en los andlisis etnogréficos estriba en su capacidad de
representacion de larealidad. Los procesos que se desarrollan en los Centros pueden comprenderse
maés facilmente utilizando model os representativos.

Bien es cierto que no es facil construir modelos, ya que no contamos con los materiales, las
dimensiones y las instrucciones precisas. Pero podemos aproximarnos a €llos. Y asi, pensamos en
diversos tipos de model os de funcionamiento:

— Modelo autoritario de intervencion directiva, en € que contemplamos a director tomando
decisiones de forma unilateral, no teniendo en cuenta las consultas, opiniones e incluso decisiones
de los 6rganos colegiados de decision, tratando de forma distante a los profesores, padres y
alumnos...

— Modelo democrético de profesor que negocia con los alumnos las normas, ritmos y
procesos de ensefianza, que mantiene unas relaciones abiertas y cordiales, que participa con los
alumnos en las tareas de organizacion del aula, no limitandose a dar érdenes...

— Modelo de instruccion basado en la repeticion en € que los profesores explican cifiéndose
a los textos escolares, los alumnos aprenden de memoria los contenidos, repiten lo aprendido a
través de pruebas objetivas...

Las Tipologias tienen una funcion semejante a la de los model os. Proporcionan una base de
construccion tedricay ayudan a organizar una masa de datos en torno a una estructura determinada.

Hablariamos de tipologias de Centros, tipologias de profesores, tipologias de directivos,
tipologias de alumnos, etc.

El peligro que encierran las tipologias es € de encorsetar la realidad en las descripciones
tedricas ya que no existe ningdn modelo tedrico a que se cifia fielmente la realidad. No existe un
tipo de ensefianza progresista frente a un tipo de ensefianza tradicional, no existe un tipo de profesor
comprometido frente a un tipo de profesor despreocupado, no se da un tipo de alumno “empollén”
frente a otro desinteresado. Al menos, no existen de forma puray sin confusion de fronteras. Ni, de
darse, se mantienen siempre en € marco de esa prefiguracion. Si es cierto que la aproximacion a
estas figuras nos permite describir una redidad estableciendo conexiones, interrelaciones y, en
definitiva, estructuras, que rompen un atomismo descriptivo que llevaaladispersién y alafaltade
comprension de la reaidad.

Estas tipologias se construyen sobre las lecturas realizadas, |as opiniones de los expertos, la
experiencia del propio evaluador y las referencias extraidas de la realidad que se evalta.

Veamos algunos g emplos de tipologias:

— Tipo de Centro/cuartel en € que las relaciones estan marcadas por la disciplina, por €
orden, por € respeto de las formas, por € cumplimiento estricto de las normas, por los castigos
impuestos de forma automética e indiscutible, por el seguimiento de los programas...
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— Tipo de aula abierta en la que € espacio se distribuye flexiblemente, los alumnos toman
decisiones con el profesor, las paredes se encuentran adornadas con carteles de contenido plural, €
clima es distendido, la participacion es intensa.

La Teoria es € conocimiento especulativo considerado con independencia de toda
aplicacion. Sirve para explicar |as relaciones existentes entre |os fendmenos, de forma que ayuda a
la comprension de la redidad.

Ahora bien, € evaluador debe utilizar teorias para €l andlisis, pero también tiene que estar
preocupado por su remodelacion, reformulacion, comprobacion y creacion. De esta manera se
establece una situacion simbidtica entre teorias existentes y aplicadas y teorias en reformulacion y
creacion. Esta dialéctica hace progresar la ciencia y brinda nuevas explicaciones, més profundas,
més ricas, més variadas de la redidad.

Una teoria puede explicar e cumulo de dtos obtenidos, pero debe también estar bien
fundada en €llos, teniendo en cuenta que no brota ya perfecta y completa sino que se va
construyendo progresivamente.

El carécter descriptivo de la etnografia puede conducir a evaluador a un rechazo del marco
tedrico de referencia. Lateoria es una gran ayuda parala comprension de lareaidad, con tal de que
no se pretenda confirmar la teoria aprioristica, forzando la interpretacion de los hechos. Bloquear 1a
construccion tedrica es renunciar a una fuente de clarificacion de los hechos importante.

La construcciéon de la teoria supone un sato conceptual de la mera descripcion a la
articulacion explicativa que permite conocer las leyes por las que se rige la realidad social. Hace
falta, pues, una buena dosis de imaginacion y de creatividad, juntamente con €l rigor metodol 6gico
de laobsarvecion y € registro.

El mango de teorias permitira a evaluador aplicar al andlisis fragmentario de los hechos,
una fuerza epistemol dgica aglutinadora y estructurante. Asi, podriamos utilizar:

— Teorias sobre la comunicacién en € marco organizativo.

— Teorias sobre latoma de decisiones.

— Teorias sobre € proceso de instruccion.

— Teorias sobre el aprendizgje, etc.

9.2.3. Analisiscomprensivo

Siguiendo a Taylor y Bogdan (1986) vamos a proponer un método de tratamiento de los
datos, articulado sobre la comprension de los mismos y sobre el rastreo de sentido a través de la
busqueda de categorias fundamental es en |os hechos descritos. No basta, pues, la simple descripcion
de laredidad, |a reconstruccion aséptica de los escenarios y de los hechos. Hay que penetrar en las
redes del significado para llegar a comprender 1o que realmente sucede y por qué sucede en ese
entramado socia que es un Centro educetivo.

“Nuestro enfoque se orienta hacia el desarrollo de una comprension en profundidad de los
escenarios o personas que se estudian’ (Taylor y Bogdan, 1986).

Gran parte del rigor de esta tarea descansa sobre la calidad de los datos, sobre lariqueza de
los mismos y sobre la heterogeneidad de las fuentes y de los informantes. Pero también en € trabajo
gue se redlice sobre €llos. Por eso € evauador debe conocer los datos a dedillo, repasandolos
pausaday reiteradamente. La aprehensién de significado no es unatarea mecanicay superficial. Los
citados autores nos recuerdan que algunos investigadores pasan semanas e incluso meses
estudiando atentamente sus datos antes de iniciar el andlisisintensivo.

Taylor y Bogdan proponen una serie de pasos para € trabgo con los datos en las
investigaciones de carécter cualitativo que nosotros proponemos, mutatis mutandis, para €l proceso

de andlisis en la evaluacion cualitativa de Centros escolares.



a) Desarrollar categorias de codificacion

Categorias son, para estos autores, ideas, temas, conceptos interpretaciones, proposiciones,
tipologias (surgidas de los datos observados o de los criterios del evaluador).

El nimero de categorias que se adopten dependera de la cantidad y naturaleza de los datos
recogidos y de lacomplejidad del esquema analitico.

La codificacion es un modo sistemético de desarrollar y refinar las interpretaciones de los
datos que se han recogido en e periodo de exploracion. Durante ese periodo han podido ir
apareciendo categorias que cobraran luego especial presenciaen € desarrollo categorial.

Los criterios parala formacién de categorias partirdn de la experiencia del evaluador, de su
marco tedrico, del contacto con laredidad, de laintuicion, de la reflexion compartida con € equipo
0 CON otras personas gjenas ala evauacion.

b) Codificar todos los datos

Hay que codificar las notas de campo, las transcripciones, los documentos, teniendo en
cuenta las categorias que se han establecido.

La asignacion de datos a las categorias encierra una vertiente interpretativa. Esa asignacion
puede hacer cambiar (afladiendo, suprimiendo, expandiendo o redefiniendo las categorias) los
planteamientos iniciales.

Puede suceder que los datos pertenezcan a varias categorias y, desde luego, que muchos se
aglutinen en torno a una de ellas. Pero en esta fase lo que ha de hacer € evaluador es una lectura
atributiva de los datos, asignandolos a las diferentes categorias mediante un sistema de
identificacion que haga facil y répida la fase siguiente.

C) Separar los datos pertenecientes a lasdiversas categorias

Esta separacién es una tarea mecanica, no interpretativa (Drass, 1980). Se trata de reunir los
datos codificados pertenecientes a cada categoria.

Taylor y Bogdan aconsgjan que se haga esta tarea clasificadora recortando las notas de
campo, las transcripciones y otros materiales y colocando los datos de cada categoria en carpetas o
sobres de archivo.

Cuando se separan los datos es necesario contextuaizarlos minimamente. Es decir, s €
acto relevante es una respuesta, sera preciso incluir la pregunta que la ha generado. Si se trata de un
hecho habra que enmarcarlo en sus coordenadas espacio/temporales.

Pueden exigtir datos que no se hayan incluido en categorias. Siempre es momento de abrir
otras nuevas o de redefinir las ya existentes, $ fuera necesario. De cuaquier forma, no hay que
forzar €l andlisis. Ninguin estudio cualitativo utiliza todos los datos recogidos

Hay que estudiar los llamados casos negativos (aquellos que no casan con las categorias o
proposiciones establecidas). La extraordinaria complgjidad de la vida socia hace que aparezcan
estos casos. El evaluador no ha de entregarse a deseo de que todos |os datos sean coincidentes. Los
casos negativos son frecuentemente una fuente fructifera de comprension.

La aparicién de casos negativos es muy explicable en e mundo de la educacién ya que éste
se encuentra transido por fendmenos de valor y por planteamientos ideolégicos y politicos. La
asepsia del mundo educativo no es mas que una falacia.

El deseo de confirmar las teorias implicitas haciendo coincidir las opiniones de los
miembros de una comunidad escolar no lleva a conseguir un mayor nivel de validez.

“En investigacion cualitativa las pruebas no son elusivas. Es probable que el investigador
cualitativo pueda demostrar gque sus conclusiones e inter pretaciones tienen una base plausible, pero
nunca presentar una prueba definitiva” (Taylor y Bogdan, 1986).
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Como sefida Deutscher (1973), todos los datos son potenciamente valiosos s sabemos
evaluar su credibilidad. Un dato puede ser relevante por la fuente que lo aporta, por sus
repercusiones en €l contexto, por € significado que le atribuyen los protagonistas de la comunidad.

Los datos deben relativizarse. Para entenderlos hay que conocer la forma en que fueron
producidos, recogidosy consignados. Concretamente, hay que conocer y explicitar:

— Si fueron solicitados o no por & evauador.

— S sedainfluencia del evaluador sobre €l escenario.

— Quiénes estaban presentes.

— S son datos directos (gportados de forma explicita por € informante) o indirectos
(extraidos del contexto).

— Quiénes son los que informan.

Afiadiremos agunos matices referenciales que contextualizan més ampliamente la
situacion:

— En qué momento de la evaluacion se produce € hecho.

— A través de qué medio se obtiene d dato (entrevista, observacion, documentos escrito...).

— Lugar en € que se obtiene (clase, despacho de Direccidn, patio, biblioteca...).

Sin esa contextualizacion los datos se pierden en un vacio de significado. No existen claves
para atribuir una determinada interpretacion a los mismos. Los hechos serian como paabras
extraidas de su frase, podrian significar algo distinto a lo que seméanticamente expresan en su
contexto.

Es bueno que personas genas a la investigacion repasen nuestros datos, nuestra
codificacién y nuestras atribuciones de significado. Al estar inmersos en un contexto durante cierto
tiempo y ad no poder abandonar nuestras teorias implicitas es fécil que sesguemos las
interpretaciones.

“Sempre es una buena idea que alguien mas lea nuestros datos. Una mirada ajena puede a veces
percibir aspectos sutiles, que al propio investigador se le escapan” (Taylor y Bogdan, 1986).

Una vez redlizada |a tarea de separacion de los datos pertenecientes a las categorias hay que
interpretar el alcance de los hechos, hay que realizar una lectura significativa de las categorias. La
dimension narrativa pasa a una nueva vertiente en la que aparece e significado.

9.2.4. Andlisisabierto

Descendiendo en € grado de estructuracién de los modelos (aunque no en € rigor)
exponemos algunas ideas que plantea Strauss (1988) en su obra Qualitative Analysis For Social
Scientists sobre € andlisis de los datos en la investigacion cudlitativa. Para Strauss, andlisis es
sinénimo de interpretacion de los datos. Interpretacion que se realiza en un proceso con diversas
fases (que no tienen unas fronteras de altos y ciclopeos muros sino que tienen difusas separaciones).

a) Codificacion abierta (open coding)

La codificacion abierta comienza escrutando las notas de campo, las entrevistas o cualquier
otro documento de forma detenida: linea por linea e incluso palabra por palabra. Lo fundamental de
la fase es producir conceptos que se gusten a los datos. En este momento nada es seguro, todo es
provisional, siendo conveniente superar € temor de subjetivismo. Posteriormente habra tiempo de
gjustar, precisar y reformular las interpretaciones iniciales.

Para redlizar esta actividad se elige una parte (un fragmento de una entrevista, por gjemplo)
y se lee detenidamente en presencia del equipo. Todos los miembros pueden hacer aportaciones
sobre lo que € texto (una frase o una palabra) les sugiere. Asi van apareciendo conceptos, temas,



hip6tesis, conjeturas e interpretaciones que se iran elaborando en etapas posteriores. Este desarrollo
de abstracciones andliticas es més fructifero y més riguroso en € seno de un equipo que trabaja
conjuntado que en la accion reflexiva individual .

Después habria que relacionar los conceptos, plantearse dudas o cuestiones sobre |os datos
y sobre sus interpretaciones y conexiones; habria que preguntarse a qué propiedad de una categoria
pertenece un dato 0 a qué parte de una teoria emergente pertenece un incidente. A medida que va
surgiendo la teoria bien formulada, estas cuestiones son mas faciles de responder. Poco a poco se va
avanzando hacia preguntas de mayor nivel estructurador y organizador del andisis. ¢Qué et
pasando ahora con los datos?, ¢cud es e problema principal? Cuestiones de este tipo tienden a
formar categorias que pueden llegar a ser centrales.

La aproximacion microscépica inicia producird una teoria densa que producira la
impresion de que nada importante se queda fuera.

Este proceso ha de repetirse varias veces, aunque parezca que ya no gqueda nada sin
anadlizar. El ardlista no debe considerar como importantes, a priori, ninguna de las variables
tradicionales (sexo, edad, clase social, etc.) hasta que no emerjan como tales.

Después se interrumpe la codificacion abierta para escribir una memoria tedrica.

b) Codificacién axial (axial coding)

Estas etapas no son rigidas, como ya hemos apuntado. De hecho, Strauss dice que € axial
coding es un aspecto importante del open coding. ESs decir que no existen parcelas segmentadas y
secuencializadas rigidamente. EI axial coding consiste en un andlisis intenso de una de las
categorias que va descubriéndose como aglutinadora del significado.

El resultado es un conocimiento acumulativo acerca de las relaciones entre las categorias y
subcategorias. El término apropiado esaxial coding porque € andlisis se hace en torno a ge central
de lainterpretacion.

“El axial coding consiste en un analisis intenso acerca de una categoria en términos de los
aspectos del siguiente paradigma: condiciones, interacciones entre actores, estrategias y tacticas, y
consecuencias. Esto da lugar a un conocimiento acumulado entre esta categoria y otras categorias y

subcategorias. El término apropiado para esta tarea es axia coding porque el andlisis se realiza
alrededor del gje central” (Strauss, 1988).

Strauss plantea algunos criterios para localizar una categoria que pueda ser calificada de
central:

1. Debe estar relacionada con tantas otras categorias y propiedades como sea posible. Esto
indica que la categoria informa de una gran porcion de las variaciones dd modelo de
comportamiento.

2. La categoria central (core category) debe aparecer frecuentemente en los datos. Por su
aparicion recurrente termina siendo un model o estable.

3. La categoria centra se refiere facilmente a otras categorias. Estas conexiones no
necesitan ser forzadas sino que aparecen rapidamente y de forma abundante. Un indicador concreto:
Se necesita més tiempo para rellenar |a categoria central que otras categorias.

4. Una categoria central en un buen estudio tiene claras implicaciones para una teoria mas
general.

5. Conforme los detalles de la categoria central son trabgjados de forma analitica, la teoria
avanza automaticamente.

6. La categoria central construye la méxima variacion para € andisis, desde que €
investigador codifica en términos de sus dimensiones, propiedades, condiciones, consecuencias y
estrategias.
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El andista, a través de la eaboracion de la categoria central, va poco a poco avanzando
haciael selective coding.

c) Codificacion selectiva (selective coding)

Edta tarea consiste en codificar sisteméticamente y de manera concertada teniendo como
referencia la categoria central. Los otros cddigos aparecen como dependientes o subsidiarios del
codigo llave.

“Codificar selectivamente significa que el analista ddimita codificaciones solo para aquellos
codigos que se relacionan con la categoria central en campos suficientemente significativos para ser
usados en una teoria” (Strauss, 1988).

Strauss habla de dos tipos de categorias. |0s constructos sociol égicos, extraidos del campo,
y los cbédigos en vivo, congtituidos por los procesos que explican a analista como es resuelto y
procesado e problema basico de los actores.

9.2.5. Andlisissignificativo

En la tarea de andizar los datos se puede asumir un modelo totalmente abierto consistente
en comentar rigurosamente los datos, sin seguir un esquema previo que condicione e andisis. La
lectura narrativa se convierte en una lectura de segundo orden a atribuirle significado.

El evauador, que conoce e proceso de exploracidén y la dimension significativa que
encierran los datos, rediza una narracion comentada, sin que los patrones formales obliguen a
considerarlos de forma predeterminada.

No hay més ges que los que surjan de la lectura. Es decir, € ge puede ser cronoldgico s es
la historiala que encierra un mayor nivel de significado o sincrénico si existen hechos con caracter
determinante para conocer |0 que esta sucediendo en & Centro.

El evaluador, después de profundizar en la interpretacion de los datos (hechos, palabras,
documentos, espacios, etc.), realiza un informe que tiene € hilo conductor de la inspiracion. Tiene
el riesgo de mostrar a lector un caudal cadtico de comentarios, pero € informe gana en
espontaneidad, ya que otorga a evauador la libertad. Por otra parte, se evita el riesgo de querer
acomodar |os datos a los codigos formales elegidos para analizarlos.

No es necesario comentar criticamente todos y cada uno de los datos, de forma
descontextualizada e inconexa. Conviene leer y comentar la realidad a través de las evidencias
recogidas, pero desde e presupuesto de que e Centro congtituye una unidad funciona que es
contemplada como tal y no desde una visién atomistica (cada accién, cada profesor, cada dia, cada
parcela, etc.).

Dos informes d&d mismo evaluador, respecto a dos Centros distintos, pueden tener no sélo
un contenido, sino una configuracion forma completamente diferente. La libertad formal del
evaluador al realizar el andlisis le permite elegir un modelo completamente abierto de exploracion y
de expresidn de los resultados. La construccion de la teoria se ird articulando sobre la marcha del
andlisis.
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