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Para Steve y Linda.

Beethoven lo expreso mejor:

«Desde el corazon

se puede volver otra vez al corazén».
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Al escribir este libro, he recibido el apoyo de muchas personas e
instituciones cuyas contribuciones me gustaria agradecer. Desde sep-
tiembre de 1987 hasta agosto de 1988 estuve becado por el Center for
Advanced Study in the Behavioral Sciences, en Stanford, California.
Si alguna vez hubo en esta tierra un parafso para los estudiantes, se-
guramente seria este lugar feliz.-Su entonces director, Gardner Lind-
zey, y su director asociado, Bob Scott, mediante su buen criterio cua-
litativo, lograron crear la combinacién exacta entre la estructura
social e intelectual y la clase de apoyo discreto que hace de la vida in-
telectual una diversién. Vaya mi profundo aprecio hacia ellos y la
Spencer Foundation, especialmente a su presidente, Larry Ciemin,
por su apoyo.a mi trabajo como becado Spencer durante el afio que
residi en el centro. .

L.os becarios a menudo necesitan becarios con los que mantener re-
laciones especiales: Fui afortunado al poder establecer satisfactorias
relaciones, cdlidas y personales, con varios becarios. Mi vecino en el
ceniro, David Berliner, fue fuente constante de estimulo: nuestros en-
tusiasmos sobre materias intelectuales corrian paralelos. Gary Marx y
Barry Schwartz son dos de los soci6logos mas perspicaces que conoz-
co. Ambos tenian:mentes tenaces, cada uno a su manera. Discutieron y
apoyaron las ideas que les expuse sobre mi trabajo, y aprendi mucho de
las suyas. Nancy Scheper-Hughes es una antropéloga de aguda intui-
¢ién y profundo compromiso social, y una escritora de brillante estilo.
Sus comentarios sobre su propioe trabajo en Brasil me garantizaron que
otros, fuera de mi campo, compartfan algunos de mis puntos de vista.
Nate Gage, colega en Stanford y becario del centro, ha sido siempre
una persona cuyas ideas desafiaban y estimulaban otras. Nuestras dis-
cusiones y debates tienen una larga y productiva historia. Marcia John-
son, una psicéloga experimental modélica, también contribuyé a mi
pensamiento. En el centro también estaba Fred Dretske, un filésofo de
la ciencia, cuyos puntos de vista sobre practicamente cualquier mate-
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ria filosdfica estan a 180 grados de los mfos, pero con quien he tenido
algunas de las charlas mas satisfactorias y estimulantes del afio. Cada
uno de estos estudiantes —y amigos— me han aportado mucho, y por
ello cuentan con mi gratitud.

Otros muchos contribuyeron a que mi trabajo llegara mas alld de
los limites del centro. El profesor Michael Connelly y su equipo en el

Institute for Studies in Education de Ontario fueron muy amables al - -

leer los tres primeros capitulos 'y cornentarlos conmigo durante un se-
minario de tres horas en Toronto. A esto siguié una gran cantidad de
notas y cartas. Me gustaria darle las gracias ptiblicamente. Don Arns-
tein, Barbara Arnstein y David Flinders prestaron ciidadosa atencién a
varios capitulos de este libro desde la posicién ventajosa de sus espe-
cializaciones en filosoffa de la educacién y curriculo, respectivamente.
Comentaron seriamente mi propuesta para una critica, y asimismo
quisiera agradecérselo.

También quiero expresar mi profundo aprecio a mi amigo Alan
Peshkin, quien ley6 este manuscrito con cuidado, comentdndolo con
perspicacia. Contribuyé de manera especial a su forma tltima.

Ademas, quisiera dar las gracias a Roger Shuy y a Jim Kuntz, C. de J.,
por permitirme incluir sus trabajos en mi libro. Les estoy muy agrade-
cido por su generosidad. También estoy agradecido a Peggy Hagberg,
quien, como estudiante graduada, preparé a sugerencia mia el articulo
citado al final del capitulo 5.

Durante mi estancia como becario en el centro coincidi regular-
mente con mis alumnos de doctorado. Choya Wilson y Rebecca Hawt-
horne leyeron y comentaron el primer borrador de los tres primeros ca-
pitulos. Marcy Singer y Bruce Uhrmacher comentaron conmigo en
detalle practicamente el manuscrito entero, y me proporcionaron ayu-
da para obtener libros y articulos que necesitaba para realizar mi tra-
bajo. Para ellos mi més profunda gratitud.

Cuatro personas mads, cada una de ellas a su manera, intervinieron
en las coniribuciones mas importantes a mi trabajo. Kathleen Much,
una editora con talento, leyé el manuscrito de cabo a rabo y me ayuddé
a mejorarlo. Evy Schiffman puso meticulosa atencién en detalles sus-
tanciales e hizo valiosas sugerencias sobre cuestiones de estilo. Nancy
Baumann, mas que cualquier ofra persona, me ayuddé a hacer este libro
posible. Nancy me condujo al centro para obtener material manuscri-
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tos, aun siendo estas tareas muy importantes. Los libros se escriben para
seres humanos que necesitan nutrirse, cuidarse, a veces mimarse y siem-
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pre estimularse. Mi esposa, Ellie, me proporcioné esta clase de apoyo-
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pado, compartid el entusiasmo y me alent6é cuando mi pozo intelectual
se secaba. Sus contribuciones a mi trabajo inspiraron cada pagina.

EirLioT W. EISNER
Stanford, California
Enero de 1990
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INTRODUCCION

PROPOSITOS, CUESTIONES Y VISION DE CONJUNTO

El titulo de este libro, El ojo ilustrado, esta intimamente relacionado
con mi vida como pintor, y mi vida como pintor estd intimamente rela-
cionada con la manera en que pienso acerca de la indagacién. Aunque
no he pintado mas que durante un cuarto de siglo, mi compromiso con
las artes visuales desde los seis afio$ en adelante, y mis estudios en el
School of the Art Institute de Chicago y posteriormente en el Institute of
Design del Institute of Technology de Hlinois, contribuyeron mucho a
dar forma a la manera en que pienso sobre ver y resolver problemas. Si
las artes visuales ensefian algo, es que ver es primordial para hacer. Ver,
algo més que el mero mirar, requiere un ojo ilustrado; esto es tan cierto
y tan importante para comprender y mejorar la educacién como para
pintar un cuadro. .

La visidn, al menos inicialmente, cuenta con la existencia de cuali-
dades que se pueden ver. Estas cualidades pueden ser aspectos del mun-
do que habitamos o productos de nuestra imaginacién. Imaginar es ge-
nerar imagenes; ver es experimentar cualidades. Tanto el contenido del
mundo como el contenido de nuestra imaginacién cuentan con cuali-
dades. A través de la percepcién de cualidades —no s6lo de aquellas que
podemos ver, sino también de aquellas que experimentamos a través de
nuestros sentidos— nuestra conciencia nace. El ojo ilustrado trata de la
percepcion de cualidades, de aquellas que impregnan las intimas rela-
ciones sociales y de aquellas que constituyen las complejas instituciones
sociales, como las escuelas. También trata del significado de aquellas
cualidades y del valor que nosotros les asignamos.

Pero ver cualidades, interpretar su significado y calcular su valor
es s6lo una cara de la moneda. La otra cara esté relacionada con la ha-
zafia magica y misteriosa a través de la cual el contenido de nuestra
conciencia se hace publico. Estoy convencido de que damos demasiado
por sentado esta realizacion. Pero, en realidad, ¢cémo compartimos con
otros la sensacién de una tarde veraniega en Florencia, Italia, o Dubu-
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que, Towa? ¢(Qué debemos hacer para decir al mundo lo excitante que
nos ha parecido una clase a la que hemos asistido, una discusion
que hemos oido, una escuela que hemos visitado? ¢Cémo recreamos el
hecho de manera que puedan conocerlo aquellos que no estaban alli? Y,
¢como conseguiremos la destreza para hacerlo? ;Depende la destreza
de la experiencia? ¢Puede ser expresada’ Mi llbI‘O trata también de es-
tas cuestiones. )
Las rafces de este tema son casi tan viejas como la propia- hlStOI‘la

puesto que la historia, si es algo, es una manera de contar ala gente -

cuentos sobre el pasado que les ayudaran a comprergde: cémo fue vy
cémo llegé a ser asi. Estas rafces son tan viejas comola historia escrita;
quienes dibujaron animales en los muros de las cuevas de Lascaux hi-
cieron esfuerzos humanos hace unos veinte mil afios para hablar de sus
experiencias y, quizas, de sus aspiraciones y hazaias.

Las artes y humanidades han proporcionado una larga tradicién de
formas para describir, interpretar y valorar el mundo: historia, arte, li-
teratura, danza, teatro, poesia y musica son algunas de las formas mas
. importantes a través de las cuales los humanos han representado y
configurado a sus experiencias. Estas formas no han sido significati-
vas para la indagacion educativa por razones que tienen que ver con
una concepcion limitada y limitante del saber. Mi propésito en este li-
bro es examinar algunas de las maneras en las que los métodos, con-
tenido y suposiciones en las artes, humanidades y ciercias sociales se
pueden utilizar para ayudarnos a entender mejor nuestras escuelas y
aulas. Mi propésito es ensanchar las formas por las que pensamos
acerca de la indagacién en educacién y ampliar nuestras perspectivas
sobre qué significa «saber». Pero mi propésito tltimo va mas alld de
todo esto: es contribuir al progreso de la educacién. Para mi, la prue-
ba tltima de un conjunto de ideas educativas es el grado en el que ilu-
minen e influyen positivameénte en la experiencia educativa de quienes
viven y trabajan en nuestras escuelas.

No creo que sea posible mejorar nuestras escuelas si nos distancia-
mos de sus problemas o sus logros. Imparcialidad y distanciamiento no
son virtudes cuando uno quiere mejorar las organizaciones sociales
complejas o una realizacion tan complicada como la ensefianza. Es im-
portante conocer la escena. Y debido a gue la escena en organizaciones
como las escuelas es una mezcla de factores interactivos, mejorar las es-
cuelas significa saber cémo interactian los principales rasgos o dimen-
siones de las mismas. Es imposible comprender el pancreas humano si
se estudia sin referencia con el resto del cuerpo. Sélo se puede entender
como una parte de un sistema. Las aulas no son fundamentalmente dis-
tintas. Lo que hagan los profesores y alumnos est4 influido por su ubi-
cacién en un sistema. De este modo, el pluralismo metodolégico y el
holismo organizativo son dos pilares conceptuales sobre los que se
construye mi trabajo.
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Estos conceptos han sido meditados por cientificos sociales como
Erving Goffman, quien mas que nadie ha convertido la vida social coti-
diana en una de nuestras instituciones sociales mas importantes; Bruno
Bettelheim, cuyo trabajo con nifios autistas revel uno de los ojos mas
ilustrados en ese campo; William Foote Whyte, cuyas observaciones so-
bre los italianos del norte de Boston se convirtieron en el clasico Street-
corner Society. Estos son algunos de los autores cuyos trabajos partici-
pan-en una tradicién humanistica. En educacion, Philip Jackson, Sarah
Lawrence Lightfoot, Theodore Sizer v Alan Peshkin han dirigido su
atencién intelectual a las escuelas y comunidades por caminos que Lin-
coln y Guba (1985) llaman «indagacién naturalistas.

Estos estudiosos no s6lo estudian grupos intactos en su «estado natu-
ral», sino que intentan dar sentido a esos grupos a través de un lenguaje
gue no esta restringido a formalismos o a teorias que hacen olvidar a los
individuos concretos. Cada uno intenta contar una historia que suene
a verdad sin comprometerse con lenguajes figurativos o interpretativos.

Hay otra tradicién practica de la que he aprendido: la practica de la
critica. Los criticos cumplen la formidable tarea de dar sentido a al-
gunos de los trabajos més complicados y sutiles que los humanos han
creado: las obras de arte. Su tarea profesional es expresar, hablar sobre
una pintura de Willem de Kooning o una sonata de Beethoven, un poe-
ma de e. e. cummings o una novela de John Updike, tratando los traba-
jos con justicia y permitiendo a otros experimentar sus cualidades y sig-
nificados. A este respecto, no considero las reacciones a trabajos de arte
parecidas a las reacciones a un borrén de tinta Rorschach. No ereo que
cualquier interpretacién, cualquier valoracién de un trabajo artistico
sea tan buena como cualquier otra. Si lo hiciera, no habria escrito este
libro. Las obras de arte —como las aulas, las escuelas y la ensefianza—
participan de una historia y son parte de una tradicién. Reflejan un gé-
nero de praictica y una ideologia. Quienes conocen la tradicién, entien-
den la historia, estdn familiarizados con esos géneros y pueden ver en
qué consisten esos grupos y practicas, es mas probable que tengan algo
util e informativo que decir acerca de ellos. La critica es un arte de de-
cir cosas ttiles sobre objetos y hechos complejos y sutiles a fin de que
otros criticos menos sofisticados, o sofisticados de diferente manera,
puedan ver y comprender lo que no vefan y comprendian antes.

El ojo ilustrado participa de una tradicién poblada por quienes han
intentado transformarse perspicaz y articuladamente a partir de lo que
han encontrado. En este sentido, criticos educativos y criticos de arte
comparten un propdsito comun: ayudar a otros a ver y comprender.

Para llevar a cabo este propésito, se debe ser capaz de utilizar el len-
guaje para revelar lo que las palabras, paradéjicamente, nunca podran
expresar. Esto significa esa voz que se debe oir en el texto, concedida ali-
teracion y estimuladas cadencias. Las alusiones relevantes se deben em-
plear, y se deben utilizar las metdforas que subyacen por sugestién. To-
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dos estos recursos y més son una parte de la caja de herramientas de esa
indagacidn cualitativa de la conducta, tanto como el analisis de variantes
lo es para los modos de investigacién cuantitativa convencionales.

Unas pocas palabras sobre esa voz. He intentado en este libro, como
en todos mis escritos, mantener un sentido de voz presente. Quiero que
los lectores sepan que este autor es un ser humano y no-una abstraccién
incorpérea que se despersonaliza a través de las convenciones lirigiiisti-
cas que esconden su firma. Este acercamiento es més honesto. Por.lo
tanto, no me disculpo por el tono personal que espero trascierida estas..”
pdginas. Aunque mis palabras estén preparadas por un- ordenador es- -
tan creadas por una persona. Quiero mostrar esto.

La razén para enfatizar la voz y otros tropos no es una pretensién de
recargar el lenguaje para que sea <humanistico» o «artistico»; pretende
servir a intereses epistemolégicos. Qué buscamos, asf como qué vemos o
decimos, esta influido por las herramientas que sabemos c6mo utilizar y
creemos que son adecuadas. El lenguaje de proposiciones, ese lenguaje
fundamental para las ciencias empiricas, segtin Langer {1942), no puede
imitar la impresién de la vida del sentimiento. Para que el sentimiento se
comunique, se debe utilizar el «lenguaje» de las artes, porque a través de
la forma que manifiesta un simbolo ese sentimiento toma vida real. Por
lo tanto, el objetivo de explotar lanamente el lenguaje es hacer justicia a
lo que se ha visto; es ayudar a los lectores a alcanzar el saber.

Esta practica también tiene una larga tradicién. Sus antepasados
tedricos se encuentran en la Poética de Aristételes y posteriormente en

“la filosofia de Ernst Cassirer y su concepcién de la forma simbélica,-asi
como en el trabajo de su alumna, Susanne Langer, y sus perspectivas de
las funciones cognitivas del arte. También encuentra sus raices en el De-
wey de Art as Experience y del atin mas temprano Philosophy and Civili-
zation. Llega a nosotros con el trabajo de filésofos europeos como Wil-
helm Dilthey y de sociblogos como Georg Simmel. Mas recientemente
encontramos temas similares, relacionados con los miiltiples caminos
en los que la experiencia est4 simbolizada, echando un vistazo a los es-
critos de Rudolf Arnheim, de Nelson Goodman y, por supuesto, de Mi-
chael Polanyi. Arnheim cree que en la naturaleza la mayor parte del sa-
ber es visual, y que las proposiciones y el arte visual son dos maneras de
representar lo que se ha concepiualizado. Goodman arguye que existen
tantos mundos como maneras de describirlos y que los mundos que co-
nocemos son los mundos que construimos. Polanyi habla acerca de un
saber técito. «Sabemos», dice, «mds de lo que podemos expresar.» De
hecho, asi es.

Richard Rorty y el tltimo Stephen Toulmin estdn también entre
aquellos que reconocen las multiples formas de saber; cada uno ha «re-
nunciado», como a una ambicién equivocada, a la aspiracién de alcan-
zar la epistéme, el saber verdadero y cierto. La opinién, dice Toulmin, es
lo mejor que podemos conseguir.
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Estos estudiosos no son nombres familiares para la comunidad de
investigadores de educacién norteamericanos. De hecho, la filosofia a
menudo se considera como una distraccién académica en los progra-
mas preparatorios de investigadores en ciencias sociales. La filosoffa es
persistente, engatusa a los alumnos para que se hagan preguntas sobre
suposiciones basicas, genera dudas e incertidumbres y, como es sabido,
impide que las personas se encuentren el trabajo hecho. Muchos pare-
cen creer que es mejor dejar de lado las preguntas sin respuestas y los
problemas irresolubles e ir al grano. Considero tales actitudes miopes.
Los conceptos esenciales de las ciencias sociales son filoséficos por na-
turaleza: objetividad, validez, verdad, hecho, teorfa, estructura. ¢Por
qué dejar de examinarlos, aun cuando este examen nunca produzca un
solo significado inobjetable?

Un concepto que necesita atencién en los circulos de investigacion
es el de «cualitativo». He utilizado los términos cualitative e indagacion
en el subtitulo de este libro, asi como en casi todos sus capitulos, pero
estos términos requieren alguna clarificacién. Consideré y rechacé va-
rios términos antes de escoger cualitativo. Esas otras posibilidades in-
clufan naturalista, interpretativo, guia prdctica y etnogrdfico. Naturalista,
por ejemplo, no se adecua bien a lo que hacen los profesores cuando en-
sefian. Indagacion inferpretativa sugiere que la investigacion cuantitati-
va no interpreta a quienes tienen una conducta convencional. No creo
que éste sea el caso, incluso en las actividades mas claramente no inter-
pretativas. Contar el niamero de veces que un profesor saca a colacién
una cuestién de primer orden, no depende simplemente de ntimeros, . -
sino de qué se considera una cuestién de primer orden y de decidir que
requiere interpretacién. La indagacién como guia prdctica es una frase
oportuna, pero demasiado limitada. Uno muy bien puede estar intere-
sado en los rasgos cualitativos de un libro de texto, un edificio escolar o
un cuerpo de materiales de ensefianza, pero esto dificilmente son «prac-
ticas». Etnogrdfico describe un trabajo dentro del campo de la antropo-
logia cultural, pero el tema al que este libro se dirige es mas amplio que
la etnografia.

Si estos términos tienen sus limitaciones, también las tiene cualita-
tivo. El término cualitativo remite a su opuesto, cuantitativo, y supone
que la indagacién cualitativa no hace uso de la cuantificacién. Esto no
es asi. Para algunos aspectos de la educacién, la cuantificacién puede
ser el método mas apropiado de describir lo que se necesita decir. Cua-
litativo también supone que otras formas de indagacién —los experi-
mentos cientificos, por ejemplo— no tienen nada que ver con cuali-
dades. Nada mds lejos de la verdad. Todos los fenémenos empiricos
son cualitativos. La diferencia entre «indagacidn cualitativa» e «investi-
gacién cuantitativa» concierne principalmente a las formas de repre-
sentacién que se enfatizan al presentar un cuerpo de trabajo. La dlfe-
rencia no es que una se dirige a cualidades y la otra no.
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Entonces, ¢por qué, teniendo en cuenta estos argumentos, he utiliza-
do el término cualitativo? Por tres razones. En primer lugar, cualitativo
es suficientemente general como para abarcar no sélo la ensefianza y
otras formas de la actividad humana, sino también objetos tales como
edificios o libros. Las consideraciones cualitativas se tienen en cuenta
para componer sonetos, canciones y guiones. Se emplean en ensefianza,
en dirigir ejéreitos y en la construccién de teorfas. Las consideraciones |
cualitativas se utilizan para contar una- h1stor1a y para hacer el-amor,
para mantener una amistad y vender un coche. Resumiendo, el pensa-:-
miento cualitativo est4 ubicado en los asuntos humanos. No es alguna,
forma exética de hacer o realizar, sino un aspecto dommante de la vida
cotidiana. Por ésta y otras razones es titil.

En segundo lugar, el término cualitativo ha establec1do un a81dero
firme en la comunidad de investigadores de la educacién. Participa de
un universo general del discurso en educacidn, y creo que es mejor in-
tentar refinar ese discurso, mediante el desarrollo de una aproximacién
mis critica y analitica a él, que acufiar un nuevo término.

Una tercera razém para usar el término cualitativo esta relacionada
con las artes. Las artes son casos paradigmaticos de inteligencia cuali-
tativa en accién. Las consideraciones cualitativas se pueden emplear
para componer las cualidades que constituyen obras de arte. En tanto
que estoy convencido de que las cualidades convertidas en arte infor-
man, y en cuanto quiero expresar el potencial de las artes como vehicu-
los reveladores del mundo social, la indagacion cualitativa me parece te-
ner el toque apropiado.

Unas palabras sobre el término indagacion. He utilizado indagacion
en lugar de investigacidn y evaluacién, porque quisiera incluirlo en la es-
fera dentro de la cual este libro irata de esforzarse por revelar no sélo
las cualidades de las aulas y la escuela, sino también los procesos de
ensefanza; la ensefianza es una forma de indagacién cualitativa, Ade-
mds, indagacién es un concepto limite entre investigacion y evaluacién.
La investigacién y la evaluacién son ejemplos de indagacién, pero no
toda indagacién es un ejemplo de investigacién o evaluacién. Para am-
pliar la esfera a la que se aplica el pensamiento cualitativo, espero que
se reconozcan sus manifestaciones mas generales.

Un dltimo comentario sobre la terminologia. El enfoque principal de
este libro esta centrado en tipos particulares de indagacion cualitativa lla-
mados conocimiento educativo y critica educativa. A veces hablaré de in-
dagacion cualitativa para hacer una indicacién general de sus caracteris-
ticas. En otras ocasiones me referiré especificamente al conocimiento
educativo y a la critica educativa. Intento plantear tanto las cuestiones ge-
nerales, como las formas particulares de la indagacién cualitativa que han
caracterizado mi propio trabajo de los tiltimos gquince afios. Desde el con-
texto de mis escritos, espero que los leciores sean capaces de determinar
cuando el enfoque de mis observaciones es general y cuando es especifico.
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L.a palabra conocimiento viene del latin cogrnoscere, conocer. En las
artes visuales, conocer depende de la habilidad para ver, no meramente
mirar. Critica se refiere al proceso de permitir a otros ver las cualidades
que posee una obra de arte. La critica efectiva funciona como una co-
madrona de la percepcion. La ayuda a nacer, después la refina y la ayu-
da a ser més aguda. El conocimiento y la critica se aplican tanto a los fe-
némenos sociales y educativos como al mundo del arte. Se pueden
aplicar a las escuelas, las aulas y la ensefianza, y a la percepcién y al
analisis de recursos instructivos. Los ejemplos para su aplicacién se
pueden encontrar en las quince tesis doctorales de filosofia que mis
alumnos de la Universidad de Stanford han completado usando el co-
nocimiento y la critica educativas. ’

Tanto el conocimiento como la critica se dirigen a cualidades. Un co-
nocedor puede ser consciente de las cualidades para realizar una critica
1til, aunque no se necesite ser un critico para ser conocedor. El conoci-
miento y la critica también reflejan mi interés por devolver al mundo de
la educacién estructuras de referencia de las artes y las humanidades.
Sin embargo, como términos, tienen rasgos problematicos, al igual que
cualitativo.

Conocimiento tiende a evocar algo decadente o de élite. No tengo la
intencién de que sea asi; nadie con mucha perspicacia en algunos do-
minios —un afinador de pianos, por ejemplo— es un conocedor en ese
dominio. La critica se resiente de su asociacién con el negativismo. Des-
graciadamente, muchas personas piensan en comentarios negativos
cuando oyen o leen la palabra critica. Pero éste no es un significado ne-
cesario o intencionado. La critica de arte, musica, literatura, poesia o
asuntos sociales no impone una obligacién de hacer comentarios des-
pectivos. La critica puede alabar. Su propdésito es ilustrar una situacién
o un objeto para que se pueda ver o apreciar. Apreciamos tanto las vir-
tudes como los defectos. ,

Existen muy pocos términos que no arrostren responsabilidades
conceptuales con respecto a la manera en que deben interpretarse. Re-
conozco las responsabilidades potenciales de los términos que he esco-
gido utilizar, pero tengo la esperanza de que los lectores trabajardn con
estos términos de Ja misma manera como yo los he utilizado.

Los titulos de los capitulos de El ojo ilustrado sugieren lo que, a mi
parecer, estd entre las cuestiones principales en indagacién cualitativa:
generalizacién, objetividad, ética, la preparacién de investigadores
cualitativos, validez, etcétera. Estas cuestiones han ocupado mi men-
te durante las dos tltimas décadas, y espero que ocupen también las
mentes de mis lectores. No creo en «iltimas palabras» en lo que a
asuntos humanos se refiere, sélo en mejores conversaciones. Espero
que los contenidos de los capitulos ayuden a intensificar las conver-
saciones de los educadores y a hacer el mundo educativo més rico y
complejo.



22 EL OJO ILUSTRADO

Este libro se basa en varias premisas, que quisiera hacer explicitas
desde el principio. Algunas de esas premisas son mds discutibles que
otras, pero estoy preparado para defenderlas todas. En realidad, este li-
bro se puede considerar como un argumento en apoyo de cada una de
las que a continuacién se detallan:

1. Existen multiples maneras de conocer el mundo: artistas, escrito- .

res y bailarines, asi como 01ent1f1cos tienen cosas 1rnportantes e

que decir acerca del mundo. -

2. Elsaber humano es una forma construlda porla experlenma y,en.
consecuencia, un reflejo tanto de Ja mente como de la naturaleza:
el saber se hace, no simplemente se descubre.

3. Las formas a través de las cuales los humanos representan sus
concepciones del mundo tienen una influencia primordial sobre
o que son capaces de decir acerca de élL

4. El uso efectivo de cualquier forma a través de la cual se conoce y

- se representa el mundo requiere el uso de la inteligencia.

5. La eleccion de una forma a través de la cual se representa el mun-
do no séle influye sobre lo que podamos decir, sino también so-
bre lo que entendemos como.experiencia. -

6. La indagacién educativa serd mas completa e informativa cuanto
més aumentemos el alcance de las maneras mediante las que des-
cribimos, interpretamos y evaluamos el mundo educativo.

7. Qué formas particulares de representacién se convierten en acep-
tables para la comunidad de investigadores educativos es mds una
cuestién politica que epistemolégica. Las nuevas formas de repre-
sentacién, cuando son aceptadas, requieren nuevas competencias.

Los libros, al igual que las conferencias y las lecciones, a menudo
consiguen lo que el autor mas o menos intenta. Si tuviera que describir
lo que espero que sea mi libro, en primer lugar, espero que establezca
las conexiones entre indagacién cualitativa v nuestras vidas cotidianas,
y sus funciones tanto en la practica como en los estudios sobre educa-
cién. En segundo lugar, espero que amplie nuestra comprensién de las
formas mediante las cuales los humanos conocen el mundo; mi prop6-
sito es extender a los asuntos sociales lo que consideramos como modos
legitimos de indagacién. En tercer lugar, espero que el libro amplie el ya
creciente interés en realizar investigaciones cualitativas en educacion y
que permita a quienes estan interesados en tal tarea hacerlo bien.

En una ponencia que lei en el encuentro de la American Educational
Research Association en 1975, titulada «The Perceptive Eye: Toward a
Reformation in Educational Evaluation», expresé la esperanza de que
algtin dia se dedicarian publicaciones a la indagacién cualitativa y exis-
tirfan programas en los que personas preparadas realizaran ese tipo de
trabajo. Estoy contento de decir que una década después algunas de mis
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esperanzas se han visto cumplidas. La School of Education de la Uni-
versidad de Stanford tiene ahora una serie de cursos sobre métodos
cualitativos para estudiantes de doctorado y, en 1988, se celebré una
convencién de doctorados en metodologia de investigacion y evaluacién
en la cual los métodos cualitativos jugaron un papel central. Por otra
parte, desde 1988, este campo tiene una nueva publicacién, The Inter-
national Journal of Qualitative Studies in Education. Esto ofrece nuevos
testimonios de que los intereses metodolégicos en educacion se han ex-
tendido. Creo que este interés ird en aumento.

Finalmente, y lo que es mds importante, espero que El ojo ilustrado
contribuya a la mejora de la préctica educativa, proporcionandonos
una comprensién més plena y compleja sobre cémo son las escuelas y
las aulas. Lo veremos.






Capitulo 1

| PENSAMIENTO CUALITATIVO Y ENTENDIMIENTO HUMANO

Un pintor coge el sol y lo convierte en una mancha amarilla. Un artista
coge una mancha amarilla y la convierte en el sol.

PABLO Picasso

EL PANORAMA ACTUAL

Casi todo el mundo en Estados Unidos esta afectado por la situacién
de la educacién norteamericana. Nos cuenta la prensa que uno de cada
cinco jévenes norteamericanos que sale de la escuela es funcionalmente
analfabeto. Nos cuentan las fuerzas armadas que los reclutas tienen que
esforzarse mucho para leer los manuales técnicos y los encuentran ex-
tremadamente dificiles para operar con los equipos. Nos cuentan las aso-
ciaciones de comerciantes que las escuelas no han preparado a los es-
tudiantes para que puedan realizar cédlculos simples y que ellas, las
empresas, tienen que proporcionar remedio a la educacién. Nos cuentan
las comisiones federales que el estado de la ensefianza en Norteamérica
es muy problematico a menos que mejore; hemos perdido no sé6lo nues-
tro margen competitivo, sino también nuestra nacién.'

Para quienes han trabajado en el campo de la educacién desde hace
algo mds de unos pocos afios, estas preocupaciones no son nuevas. Ha-
cia la mitad de los afios cincuenta, las escuelas norteamericanas se con-
sideraban un terreno educativo baldio (Bestor, 1985). Al final de los
afos cincuenta perdimos la carrera espacial con la Unién Soviética, una
pérdida que estimulé al Congreso de los Estados Unidos a proporcionar
cientos de millones de délares para la reforma curricular. En los afios
setenta, lamentamos la bajada de los resultados del Test de Aptitud Es-

1. Las preocupaciones que describo aparecen semanalmente en los periédicos locales
y en publicaciones periédicas de los Estados Unidos. Se han publicado docenas de re-
portajes nacionales que proclaman la desgraciada situacién de la educacién norteameri-
cana, desde el comienzo de la década de los ochenta. Véanse, por ejemplo, D.I. Commons
(1985), Who Will Teach Our Children?; L.M. Branscomb (1986), A Nation Prepared: Tea-
chers for the 2Ist Century; W.J. Bennett (1986), First Lessons: A Report on Elementary Edu-
cation in America; y L. Alexander (1986), Time for Results: The Governor's 1991 Report on
Education.
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colar (TAE) y nos preocupamos de que el grado de inflacién erosionara
mas nuestros valores. En los afios ochenta, vimos a la comunidad de co-
merciantes intervenir con sus propios medios y la profesién educativa
se replanted la preparacion de los profesores.”

Las reacciones a estos estados de la cuestién desembocaron en una
variedad de formas. Hubo mucha discusién, pero no accién, sobre-au-
mentar el nimero de dias al afio que los alumnos pasan en la escuela.”
De todas formas, cuarenta y un Estados han fortalecido el curriculo’
para incrementar el nimero de unidades de relleno requeridas para-la
graduacién y diecinueve Estados examinan ahora a los alumnos en bus-
ca de una competencia minima para la graduacion (Digest of Educatio-
nal Statistics, 1989).

También el ptblico ha expresado preocupacién y ha pedido respon-
sabilidad piiblica: en muchos Estados se publicaron en la prensa local
los resultados evaluados de los examenes, realizados sobre la base de
una escuela por grados. Los niveles de asimilacién de contenidos de los
alumnos se expusieron para que todos los vieran, generalmente sin in-
terpretacion. Cuando los requerimientos legales y el escrutinio ptblico
de los resultados de la prueba no son suficientes para aitmentar la asi-
milacién de contenidos, se usa el dinero como incentivo. En California,
estaba en alza hasta hace poco un plus para el éxito académico como
politica del Ministerio de Educacién.’ A nivel nacional, el presidente
Bush ha propuesto un plan para recompensar a las escuelas destacadas
con pagos por sobresaliente.

Quienes tienen una inclinacidén mas académica, fijan la mirada en la
investigacién. La Office of Education de Estados Unidos, bajo la forma
de su secretario de Educacién, William Bennett, publicé un folleto titu-
lado What Works (1987). Presumiblemente, proporciona a los alumnos
formas de investigacién para mejorar los resultados escolares. Por los in-
vestigadores tenemos noticias de otras maneras de aumentar la asimila-
cién de contenidos de los alumnos. Los profesores se animan a aumentar
el tiempo académico en las tareas de sus alumnos (Rosenshine, 1976). Al-
gunos (Slavin, 1983) sugieren cooperativas de aprendizaje, mientras que
otros prescriben un proceso en cinco o seis estadios que creen que cons-
tituye una ensefianza sobresaliente. En tanto sucede todo esto, los inves-
tigadores contindian perseverando en el problema —segiin parece, intra-
table— de la mejora escolar, entre titulares de prensa en los cuales se
afirma que la educacion norteamericana es una vergiienza nacional.

Donde las escuelas universitarias de educacién han parecido como
demasiado esotéricas y poco practicas, el hueco ha sido ecupado por las

2. Véase, por ejemplo, el California Business Roundtable Report (1988), Restructuring
California Education: A Design for Public Education in the Twenty-First Century.

3. Este programa se Hama «Cash for CAPS». CAPS se refiere al Programa de Evalua-
cién de California.
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organizaciones comerciales, entusiasmadas por ofrecer a los profesores
y administradores de escuela una informacién mas aiil en cuanto a las
técnicas para mejorar casi cualquier aspecto de la practica que se pue-
de nombrar. Para ensefiar mejor esta el enfoque Hunter (1982). Para
mejorar el curriculo esta el método Dunn (1978). Para el desarrollo de
habilidades mentales estd el sistema 4 Mat (McCarthy, 1987). Para me-
jorar.la disciplina en las aulas estd el enfoque de la disciplina aversiva.
Parece que haya una solucién para cada problema, y ya sobran los pro-
blemas. Pocas personas parecen estar contentas con el estado global de
nuestras escuelas, pero menos todavia parecen saber exactamente qué
hacer con ellas.

El enfoque «clasico» para mejorar las escuelas dirige su mirada ha-
cia las universidades para proporcionar el saber de base investigadora
que se puede ofrecer a los profesores y a otros profesionales de la edu-
cacién. El propésito de la investigacién es descubrir relaciones de cau-
sa y efecto mediante la experimentacién o, de no ser posible, mediante
estudios correlacionales que expongan relaciones bastante fuertes, que
generen la confianza de que ciertas variables se han relacionado consis-
tentemente con otras y que la manipulacién de una de ellas puede in-
ducir cambios en las otras. Gran parte de la investigacién educativa se
establece sobre la suposicion de que el saber, obtenido como el resulta-
do de un estudio cuidadoso, puede levarse a los educadores a través de
las ofertas de los cursos universitarios, los programas de perfecciona-
miento, las publicaciones, las conferencias, y el equivalente educativo
de los trabajadores de extensién agricola: las personas que saben y pue-
den llevar el mensaje a otros. El enfoque cldsico ha tardado mucho en
caer.* .

Aungue creo que la investigacién «basica» en educacién puede ser
importante, el mundo educativo ha cambiado durante la pasada déca-
da, mas 0 menos, y se han cuestionado los supuestos convencionales
sobre investigacion y el papel de los investigadores en la mejora de la
ensefianza. Un resultado es la revolucién que se ha conocido como in-
dagacidn cualitativa.

No parece especialmente revolucionario decir que es importante in-
tentar entender cémo funcionan los profesores y las aulas antes de re-

4. La utilizacién del saber generado por una investigacién basica en educacién, a me-
nudo se ha comparado con la manera en la que los granjeros recibian informacién de los
trabajadores de extensiones agrarias, que habian recibido la informacién de investigadores
de base. La idea es que los investigadores de base en educacién transmitirfan sus hallazgos
a los trabajadores extensivos en educacién, quienes, a su vez, informarian de las conclu-
siones de la investigacién a los profesores que trabajan en los programas de perfecciona-
miento. Esta manera de utilizar la investigacién subestima significativamente las diferen-
cias entre la agricultura y la educacién, y coloca a los profesores en un papel pasivo,
receptivo. Para una visién critica de tales procedimientos y las suposiciones sobre las que
se asientan, véase H, Broudy (1976), «The Search for a Science of Educations.
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partir recomendaciones para el cambio. Sin embargo, gran parte de lo "
que se ha sugerido a los profesores v administradores de escuela se ha

propuesto de forma independiente del contexto y, a menudo, por perso-
nas que desconocian las practicas que intentaban mejorar. Si la indaga-
cién cualitativa en educacién trata de algo, es sobre cémo intentar com-
prender lo que los profesores y los nifios hacen en los grupos en los | -
que trabajan. Para alcanzar este propésito —y existen otros propé‘sit’os .

igualmente importantes para la indagacién cualitativa— es necesario -

«prestar atencién» a las escuelasy las aulas por las que nos preocupa-
mos, observarlas y utilizar lo que vemos como fuente de interpretacién
y valoracién. ¢Por qué, por ejemplo, asumimos que el éxito educativo se
fomentara por la ampliacién del afio escolar, especialmente cuando los
que quieren ampliarlo se quejan de que las escuelas concretas no son lu-
gares buenos para que estén los nifios? ¢Por qué creemos que destinar
mucho tiempo a las tareas es una virtud educativa? ¢No depende de la
clase de tareas en que estén ocupados los alumnos? Y si los alumnos es-
tuvieran ocupados en sofiar despiertos o en encontrar cosas més intere-
santes en que pensar, en lugar de ocuparse de lo que est4 ocurriendo en
las aulas, ¢no seria tal conducta un testimonio de su buen juicio? ¢Por
qué creemos que elevar los estindares serd probablemente itil para fo-
mentar el éxito educativo, 0 que impartir mds matematicas o ciencia
mejorard la educacién de los alumnos? ¢Qué tipo de matematicas? ¢Qué
tipo de ciencia? ¢Qué costes de oportunidad se pagan? Pedimos a los
profesores que asuman mas y mas responsabilidades cada afio: hace po-
cos afios fue una clarificacién de los valores, después una educacién fa-
miliar, y hoy en dia, educacién sobre el sida. ¢Es realista esperar mas
de los profesores sin reducir sus responsabilidades en otras areas, o es
que los profesores tienen demasiado poco que ensefiar?®

Preguntas como éstas no se responden examinando nuevos métodos
de instruccién o escrutando resultados de exdmenes exitosos. Requie-
ren una intimidad con lo que ocurre en las escuelas. La ensefianza ne-
cesita ser «conocida» en el sentido biblico del Antiguo Testamento: en
directo, en contacto intimo.

Los resultados de un contacto como éste pueden decirnos mucho de
lo que necesitamos saber sobre las escuelas coneretas y sobre el trabajo
en las aulas. Los estudios de casos individuales se pueden generalizar;

5. Uno de los rasgos preocupantes en el &mbito educativo es la rapidez con que vienen
y van las ideas sobre las formas de mejorar la practica. Parece que cada tres o cuatro afios
se encuentra una nueva «solucién» para estos problemas educativos, aparentemente no
tratados con anterioridad. Cuando aparecen estas panaceas se espera que los profesores si-
gan la nueva pista. De vez en cuando, los profesores veteranos aprenden a ignorar y capear
las nuevas modas, y continitan actuando en gran medida como lo han venido haciendo
siempre. Al apostar poco por lo que se les ofrece y al haber obtenido poco éxito con lo que
se les ofreci6 en el pasado, han aprendido que la resistencia pasiva es una manera efectiva
de enfrentarse a los caprichos cambiantes de la educacién.
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ésta es una idea que discutiré en el capitulo 8. Ademds, el estudio cuali-
tativo de aulas concretas y profesores concretos en escuelas concretas
hace posible proporcionar una retroalimentacién a los profesores, que
es fundamentalmente diferente a la clase de informacién que ellos reci-
ben en los programas educativos de perfeccionamiento o a través de las
publicaciones periddicas.

Los programas de perfeccionamiento suelen impartirlos 1nd1v1duos
que tienen algo que decir acerca del curriculo, del proceso de ensefian-
za o de la organizacién de las aulas, pero que no tienen observaciones
actuales de la ensefianza de los profesores con quienes hablan. Como
resultado, aconsejan, en general, que no se pueden tener en cuenta los
puntos fuertes concretos y las debilidades de cada uno de los profesores
a los que se dirigen. Esto es como si la rica pero tacafia propietaria
de un equipo de baloncesto, intentando ahorrar algin dinero, contra-
tara a un entrenador a razén de un dfa al mes. El equipo veria al en-
trenador un dia al mes y el entrenador daria sus consejos sin haber
visto jugar al equipo. Los programas de perfeccionamiento rara vez se
imparten tan a menudo como una vez al mes, ¥ en pocos programas de
este tipo los instructores son personas que hayan observado a los profe-
sores en accién. Los instructores necesitaran ser clarividentes para sa-
ber qué consejos seran los apropiados para cada profesor.®

La indagacién cualitativa —en este caso, el estudio de escuelas o au-
las— puede proporcionar la doble ventaja de aprender sobre escuelas y
aulas, de una manera que sea Util para comprender otras escuelas y au-
las, ¥y aprender sobre aulas concretas y profesores concretos de una for-
ma que sea beneficioso para ellos mismos. Los inicios de un trabajo de
este tipo en las escuelas se remontan a Matthew Arnold (1968), el ins-
pector de escuela inglés que escribié, con una intuicién brillante, acer-
ca de las escuelas del siglo x1x en Inglaterra. El tipo de trabajo que Ar-
nold llevé a cabo ha sido continuado como una moda ejemplar por Her
Majesty's Inspectors (HMI), un grupo de inspectores de escuela britani-
cos de élite, auspiciados nada menos que por la reina, para observar las
escuelas y profesores e informar a la reina y al Ministerio de Educacién
y Ciencia britanico sobre sus puntos fuertes y debilidades. En Nortea-
mérica, lo mas parecido al HMI son los asesores de temario y los ins-
pectores de escuela del condado, pero su expediente no es tan impresio-

6. El reciente resurgimiento del interés por la investigacion activa, la’idea de que los
profesores pueden darse a si mismos la oportunidad de definir los problemas de la inves-
tigacidn e intentar encargarse de ellos, estd entre las ideas recientes mas prometedoras en
relacién con la mejora escolar. Para que esto tenga éxito, desde mi punto de vista, sera pre-
ciso diversificar el papel del profesor, de tal manera que los profesores interesados en este
tipo de trabajo tengan la oportunidad, como parte de su normal trabajo diario, de dedi-
carse a estas actividades. Estas ocupaciones no se pueden llevar a cabo con efectividad si
se afiaden a una carga de ensefianza que ya es pesada. Para una perspicaz exposicién so-
bre este tema, véase J.M. Atkin (1989), «Can Educational Research Keep Pace with Edu-
cation Reform?».
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nante. Los modelos norteamericanos de supervisién encuentran sus rai-
ces en el mundo industrial. El culto a la eficacia, como nos recuerda
Callahan (1962), fue un esfuerzo temprano de Norteamérica para redu-
cir la ensefianza a una rutina practica. La tarea del supervisor, como la
de un jefe de produccion en cadena, es controlar que ¢l trabajo se haga
bien, y esto se supone que es asf cuando se hace de acuerdo con las es-
pecificaciones. El tiempo y el avance del estudié se convierten en-los |
métodos mediante los cuales se incremerta la productividad -escolar; -
hasta se crey6 que se optimizarfa la eficiencia de los- trabajadores (pro-
fesores) eliminando el avance desperd1c1ado : -

Hemos recorrido un largoe camino desde la orientacién tlernpo y-
avance que caracterizé gran parte de la educacién norteamericana du-
rante las dos primeras décadas del siglo xx. El legado de este perfodo
fue una concepcidn hiperracionalizada de la ensefianza, vista como una
especie de maquina educativa que puede hacerse mas productiva me-
diante la investigacion y la gestién cientifica. Encontrar el mejor méto-
do ha sido una aspiracién mantenida durante mucho tiempo, tanto por
los ensefiantes como por los investigadores de la educacién.’

El tipo de trabajo que Maithew Arnold realiz6 en Inglaterra no ha te-
nido su andlogo en Estados Unidos. Nuestra tradicién investigadora
estd mas por mantener el taylorismo, la gestién cientifica sobre la con-
ducta humana, que por maniener las orientaciones interpretativas o
cualitativas para mejorar la ensefianza. Pero a mediados de los arios se-
senta la situacién comenzé a cambiar,

Aunque Willard Waller, un sociéloge norteamericano, estudié las
escuelas de los afios treinta (1932), su trabajo, al igual que los de otros
socidlogos como Lynd (1937), no llamé la atencién de los investigado-
res educativos. La tradicién investigadora norteamericana en educa-
cién surge a partir del trabajo de Edward L. Thorndike. Es especifico, se
centra en los individuos y se interesa por la ensefianza y la formacién de
la conducta. Se orienta mds hacia el control y menos hacia la interpre-
tacién.

En los afios sesenta se publicé Life in Classrooms (1968) de Philip
Jackson. Jackson habia dedicado un afio a observar las clases del Labo-
ratory School de la Universidad de Chicago, la misma escuela que John
Dewey habia fundado en 1896. El resultado de las observaciones de
Jackson fue un libro libro lleno de perspicacia y compuesto artistica-
mente, que se recuerda mas por sus metiforas e intuiciones que por la
reverencia hacia los datos cuantitativos que ofrece en la segunda mitad

del libro.

7. Para una clarificadora exposicién sobre los esfuerzos de los educadores estadouni-
denses para crear un sistema uniforme y efectivo, véase D. Tyack (1974), The One Best Sys-
tem. También es relevante para este tema en general L. Cuban (1988), The Managerial Ira-
perative.
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Al libro de Jackson le siguié pronto el Complexities of an Urban Class-
room (1968) de Louis Smith y William Geoffrey. Smith, al igual que Jack-
son, se habia formado como psicélogo, y era uno de los mds duros, y Ge-
offrey era el profesor de la clase donde se realizé el estudio. Tanto Life in
Classrooms como Complexities of an Urban Classroom fueron estudios
muy importantes, no sélo -——quizés ni siquiera principalmente— por sus
intuiciones, aunque éstas fueran significativas, sino también por su
método: introducirse en la escuela y procurar ver lo que habfa. Smith
continué su estudio con Anatomy of Educational Innovations (1971). Pau-
latinamente, otros empezaron a reflexionar sobre la educacién y désaro-
llaron trabajos basdndose en sus observaciones. Aunque algunos de los
trabajos mds importantes de los afios cincuenta y sesenta sobre la educa-
cidn se realizaron dentro del academicismo educativo, muchos de ellos
estaban firmados por personas que no tenian posiciones fuertes en el am-
bito de la erudicién educativa, pero, sin embargo, tenian comentarios
importantes que hacer. Me refiero, por ejemplo, a Paul Goodman, cuyo
Growing up Absurd (1960) es un informe mordaz e incisivo sobre la ge-
neracion Eisenhower, con su meta de poseer dos coches en cada garaje,
dos pollos en cada cazuela y una casa en los barrios residenciales. Des-
pués, en Compulsory Miseducation (1966), Paul Goodman hablé sobre el
papel de la escuela en la disminucion de la inteligencia; y en Death at an
Early Age (1968), Jonathan Kozol pint6 un reirato especialmente conmo-
vedor de las ignonimias e injusticias infligidas a nifios pequernios negros
en la ciudadela académica de Estados Unidos: la ciudad de Boston.

Los autores de estos libros no hicieron esfuerzos para ser consciente-
mente respetables como estudiosos. En realidad, creo que muchos estu-
diosos educativos rechazarian sus trabajos, en la actualidad, califican-
dolos de «romaénticos» e insuficientemente «rigurosos». Sin embargo,
creo que lo que aquellos autores tenian que decir era, a menudo, autén-
tico y «correcto». Por supuesto, ellos habian estudiado mucho. Lo que
todos esos trabajos exponian era otra forma de intentar comprender el
mundo de la educacién, o, si no el mundo de la educacién, una pequeiia
parte de él. A medida que esta perspectiva empezd a desarrollarse, las
cuestiones metodoldgicas comenzaron a acechar. Realmente, ¢se puede
considerar Death at an Early Age como una investigacion? ¢Cémo se pue-
de probar la validez de un trabajo como éste? ¢Cémo se puede juzgar su
fiabilidad? ¢Cémo se considerard su subjetividad? Después de todo,
¢puede la investigacidén ser un asunto de opinién y ser la opinién lo mis-
mo que ¢l saber?

Una lectura atenta del FEducational Researcher, el érgano interno de
la American Educational Research Association (AERA), revela los prin-
cipales rasgos de la controversia. ¢Son realmente diferentes por natura-
leza la investigacién y la evaluacién cualitativas de la investigacién que
se caracteriza por ser convencional o cuantitativa? ¢Se pueden derivar
las generalizaciones del estudio de casos individuales? ¢Da esto sentido

K
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a la distincién entre investigacién cualitativa y cuantitativa? Las res-
puestas a estas preguntas difieren mucho.? Smith y Heshusius (1986) se
preocuparon por clausurar las conversaciones en un esfuerzo por ami-
norar las diferencias. En un articulo publicado en 1982 (Eisner, 1982),
expuse que la diferencia entre la investigacién convencional y lo que se
ha llamado investigacién cualitativa es una diferencia entre hacer artey .
hacer ciencia. Phillips (1987) cree que el término saber deberia hmltar--_
se a los productos de la ciencia y que el saber artistico s un oxymoron.
Lincoln y Guba (1989) creen que la «lucha» por la legitimidad es una’
batalla entre los paradigmas en competencia, y que el.bando que ha do-
minado el campo de la educacién desde principios de siglo no es sélo
en gran medida irrelevante para los problemas de la ensefianza y del
aprendizaje, sino que ha ocasionado mas problemas de los que ha re-
suelto. Sin embargo, Miles y Huberman (1984) han realizado un es-
fuerzo valioso al intentar manejar los datos cualitativos «rigurosamen-
te» —a su entender—, de manera que los resultados de un trabajo asi
puedan ser de confianza.

El debate sobre estas cuestiones contintia, mientras cada vez hay
mads estudiosos en el campo de la educacién que se sienten atraidos por
los tipos de entendimiento que produce la indagacion cualitativa.

Connelly y Clandinin (1988), por ejemplo, hacen uso extensivo de los
relatos de los profesores para comprender la experiencia de los propios
profesores, mientras ellos planifican los curriculos y se ocupan de ense-
far. Estos relatos son materiales cualitativos a través de los cuales Con-
nelly y Clandinin tienen acceso.al cdracter de la experiencia de los pro-
fesores, que ellos revelan a través de sus narraciones. El interés porla
experiencia, en términos que son en gran parte fenomenoldgicos, se en-
cuentra en el trabajo de Pinar (1988) y en la direccién que ha propor-
cionado para reconceptualizar la teoria del curriculoe. Otros estudiosos,
como Maxine Greene (1988) y Madeleine Grumet (1988), han demos-
trado gran interés por los aspectos cualitativos de la practica educativa,
especialmente en sus rasgos fenomenolégicos.

No deberfa sorprender que los esfuerzos iniciales por legitimar la in-
dagacién cualitativa, dentro de la comunidad investigadora en educa-
cién norteamericana, identifiquen tal indagacién con etnografia. La an-
tropologia cultural, de la que la etnografia es una parte, es, después de
todo, un miembro de la familia de las ciencias sociales, como la psico-
logia o la sociologia. Tiene una tradicién investigadora y se interesa por
el trabajo de campo. Ademas, los investigadores no necesitan renunciar
a sus declaraciones para hacer ciencia si su trabajo es antropolégico.
Aunque estudiosos en educacién antropoldgicamente cualificados, como
Harry Wolcott (1975), sefialaron que la mayor parte de lo que pasaenla

8. Para ejemplos de estos debates, véase E-W. Eisner y A. Peshkin (1990), Qualitative
Inguiry in Education: The Continuing Debate.
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etnografia educativa en el presente no es antropolégico, todavia se ape-
la a la etnografia como modelo.

Creo que existe otro factor que ha apoyado la vuelta de la antropolo-
gia a la educacién: estd expuesto en un clasico articulo escrito por
urio de los antropélogos mas importantes de Estados Unidos, Clifford
Geertz (1973). La «descripcién gruesa» de Geertz se centra en la natu-
raleza del método y los propésitos de la etnografia. El propio Geertz,
que estd influido por estetas como Susanne Langer, llama la atencién
~ sobre la cuestién del positivismo ordenado, que ha influido de manera

significativa en su propio campo. La descripcién gruesa es un intento de
interpretar, de hacer aflorar desde debajo de la superficie el aspecto
més enigmatico de la condicién humana: la construccién del significa-
do. Los conductistas, asi como los positivistas, no estaban muy intere-
sados en el significado. A sus ojos, el problema consistia en entender
cémo conseguir que las personas realizasen tareas concretas. Las teo-
rfas del refuerzo y el condicionamiento operante se desarrollaron am-
pliamente en laboratorios —a menudo con animales— y se aplicaron a
las escuelas, donde, dado el modelo industrial que hemos estado utili-
zando, parecian no sélo admisibles, sino apropiadas. Geertz se interesa
por las cuestiones mas profundas; de hecho, muchos de sus intereses es-
tdn en consonancia con los propdsitos del Paul Goodman, John Holt y
Jonathan Kozol. Los cuatro se interesan por el tipo de significado que
las personas dan a sus vidas. Una lectura en profundidad del lingiiisti-
camente elegante y conceptualmente perspicaz capitulo de Geertz sobre
la descripcidn gruesa ayuda a promover el tipo de investigacién que em-
pezé a surgir en los afios setenta.

Sugerfa al principio que el movimiento hacia la etnografia, como via
para hacer investigacién cualitativa legitima en educacién, es compren-
sible. Como parte de las ciencias sociales, la etnografia es un miembro
de la misma familia. Pero la investigacion cualitativa y, mas en general,
la indagacién cualitativa, estan muy lejos de la etnografia. Los cientifi-
cos politicos, los historiadores, los socidlogos y los psicélogos clinicos
también utilizan la indagacién cualitativa. En realidad, la indagacién
cualitativa influye en los hechos cotidianos de la vida diaria. La indaga-
cién cualitativa, y mds en general el pensamiento cualitativo, no es una
forma de actividad exética reservada a personas con un talento especial
0 que estan correctamente iniciadas en formas especiales de antropolo-
gia cultural. Se extiende por nuestros juicios diarios y proporciona las
bases para nuestras decisiones mas importantes: a guién elige uno como
compaiiero, dénde elige uno vivir, el tipo de carrera que uno quiere ejer-
cer, c6mo se relaciona uno con la familia y los amigos. Tales decisiones
estan guiadas por consideraciones cualitativas. Los ritos y rituales de las
iglesias y sinagogas, las celebraciones piblicas en las que participamos,
la manera en que preparamos la mesa para nuestros amigos y familiares
son, en realidad, resultados de la indagacién cualitativa.

ONIVERSIDAD CATOLICA DE CORDOBA
BIBLIOTECA
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Las raices de tales ideas se pueden encontrar en uno de los dltimos
y principales trabajos de John Dewey. Dewey tenia 74 afios cuando fue
invitado por la Universidad de Harvard para participar en una serie de
conferencias publicas. El tema que eligié fue el arte, y el libro del que
aquellas conferencias fueron origen es Art as Experience (1934). Aunque
ésta, que ¢s la tltima de sus pnnc1pa1es obras, estd casi abandonada en
las escuelas de educacién, proporciona, sin embargo una perspectiva
de 1a mente, ¢l significado y el método que podria servir perfectamente
a quienes estén, como yo, interesados en ampliar las maneras-en las
que pensamos acerca de la indagacién. Para Dewey, el arte no se limita
a los abjetos que se colocan en los museos, o a las representaciones que
se celebran en las salas de conciertos. De hecho, los ¢onceptos esotéri-
cos a menudo interfieren, en su opinién, en nuestras apreciaciones de
los papeles extensivos en nuestra vida cotidiana. Dewey nos recuerda
que el arte es fundamentalmente una cualidad especial de la experien-
cia, y.qué el proceso mediante el cual se vive depende del uso del pen-
samiento cualitativo. Este modo de pensamiento constituye uno de los
caminos por los cuales se manifiesta la inteligencia humana. Dewey es-
cribe:

Cualquier idea que ignora el papel necesario de la inteligencia en la
produccién de las obras de arte se basa en la identificacién del pensa-
miento con el uso de un tipo especial de material: signos verbales y pa-
labras, Sin embargo, pensar en términos de relaciones de cualidades es
una exigencia tan severa para el pensamiento como el pensar en tér-
minos de simbolos verbales v matematicos. En realidad, desde que se
manipulan facilmente las palabras por vias mecanicas, la produccén
de una obra de genuino arte exige probablemente mas inteligencia de
la que pone en practica ¢l, asf llamado, pensamiento que circula en-
tre los que se enorgullecen de ser «intelectuales» (pag. 46).

Lo que ensefia Dewey es que el arte es descendiente de la inteligen-
cia humana, que no se limita a los objetos de los museos, que penetra en
nuestra vida cotidiana y que la habilidad de poseer la forma de la expe-
riencia que Dewey llama «arte» es algo que la cultura en general y las es-
cuelas en particular pueden fomentar.” Condiciones andlogas se aplican
a la indagacién cualitativa en educacién: la indagacién cualitativa no se
limita a lo que las revistas de investigacién publican normalmente, es

' 9. Hay una tendencia general entre personas legas, e incluso entre algunos educadores,
quie relacionan la realizacién en arte con algo distinto al resultado del pensamiento. La aso-
ciacién del arte con una emocién ha sido tan fuerte que, a menudo, se ve el arte como la ra-
mificacién de las emociones, y las emociones se han considerado como la antitesis del pen-
samiento. El temprano reconocimiento del cardcter inteligente del pensamiento artistico,
llevado a cabo por Dewey, sirve como precursor de algunos de los puntos de vista cotidia-
nos relacionados con variados tipos de inteligencia humana. Véase, por ejemplo, J. Dewey
(1931), «Qualitative Thought», en Philosophy and Civilization.



PENSAMIENTO CUALITATIVO Y ENTENDIMIENTO HUMANO 35

un producto de la inteligencia, y la habilidad para realizar tal indaga-
cién se puede promover mediante la educacién.

Defender, como he hecho, que el pensamiento cualitativo penetra en
nuestra vida diaria es hacer una afirmacién. El problema al que debo
enfrentarme, y al cual mis lectores deben atender, estd relacionado con
la comprensién de dénde y cudando ocurre esto. Limitar la indagacién
cualitativa a conducir la investigacién o evaluacién es olvidar el papel
. fundamental que juega en la generacién de conciencia. Dado que este
- punto es tan central en mi tesis, debo ilustrar su presencia en los aspec-

tos prosaicos y profundos de nuestras vidas. Para emprender este viaje
debemos empezar por la experiencia.

EXPERIENCIA COMO TRANSACCION Y REALIZACION

-La experiencia tiene su génesis en nuestra transaccién con las cuali-
dades que constituyen nuestro entorno. Entiendo por cualidades esos
rasgos de nuestro entorno que podemos experimentar a través de nues-
tros sentidos. Mucho antes de que seamos capaces de asignar palabras a
esas cualidades que llamameos azul, caliente, alto, ruidoso o espinoso, las
experimentamos en su estado andénimo. En funcién de lo intacto que
esté nuestro sistema sensorial seremos capaces de percibir la multitud
de cualidades, dentro de nuestras capacidades.

Nuestra capacidad de experimentar cualidades, desde cierta pers-
pectiva, estd ya bien desarrollada cuando llegamos al mundo. De hecho,
los fetos bien desarrollados son sensibles a los sonidos y pueden experi-
mentar el movimiento antes de nacer.'® Conforme maduran los nifios,
sus sistemas sensoriales se diferencian cada vez mas. Como resultado,
son capaces de experimentar mas y més aspectos de su entorno.'' En
realidad, la experiencia —nuestra conciencia de algunos aspectos. del
mundo-- es una realizacién y, a mi entender, es una realizaciéon cogni-
tiva, Aprendemos a ver, o al menos aprendemos a ver aquellos aspectos
del mundo sutiles y complejos. Cuando pensamos en las personas, con-
sideramos que los expertos en algiin campo —un radiélogo examinan-
do con rayos X, un gemdlogo inspeccionando un diamante, un director
dirigiendo una orquesta, un psicélogo clinico escuchando a un cliente—
es obvio que oyen y ven mas que nosotros. También saben mas sobre la
historia y antecedentes de los objetos y personas que atienden, pero, an-
tes de que ellos pudieran descubrir esas cuestiones, han tenido que in-

10. El buen desarrollo de la sensibilidad del feto a los estimulos sensoriales se discute
con detalle en M.C. Robeck (1978), Infants and Children: Their Development and Learning.

11. En particular, los psicélogos de la Gestalt han enfatizado el proceso de la diferen-
ciacién perceptiva, un proceso mediante el cual se perciben cada vez més las sutiles distin-
ciones entre los cualidades del mundo. Véase, por ejemplo, el trabajo de R. Arnheim (1954),
Art and Visual Perception.
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teresarse por sus cualidades, La incapacidad para experimentar estas
cualidades no deja terreno para una reflexién més profunda. Sélo po-
demos calcular e interpretar lo que podemos experimentar. Al nivel més
sofisticado llamamos a estas personas «expertos», un concepto central
en este libro.

Otra consideracion en cuanto a la percepcidn de las cualidades. A me-
nudo tendemos a experimentar cualidades como objetos ethuetados o
«érbol», «silla», <aula», «profesor», etcétera. Esto sucede porque nos mo- -
vemos instantdneamente desde las cualidades que somos capaces de ver
hacia su clasificacion y etiquetaje. Establecemos categorfas. Desde’ luego
establecer categorias es 1til: por las categorias conocemos las «especies»
de nuestra experiencia. Pero establecer categorias también puede ser un
estorbo cuando extingue el derecho de redimir, como normalmente hace,
la exploracién de cualidades que constituyen este aula, ese estudiante,
esta escuela en particular. Si nuestra experiencia perceptiva fracasa porla -
clasificacién, nuesira experiencia se atentia; no experimentamos todo lo
que podemos. Dewey (1934) distingue dos modos de atencién. Llama re-
conocimiento al proceso de establecer categorias y percepcion al proceso
de exploracién visual. El arte, como la ciencia, es una de las herramien-
tas que utilizamos para ayudarnos a mantener viva nuestra percepcion.

Los aspectos cualitativos de la experiencia no sélo estan sujetos a
prestar atencién a las cualidades de afuera, sino que también se mani-
fiestan en las cosas que hacemos y realizamos. Los pintores realizan jui-
cios cualitativos acerca de lo que ellos crean sobre el lienzo, los compo-
sitores piensan cualitativamente cémo su indagacién musical genera
esos sonidos disefiados que culminan en una partitura musical, los co-
redgrafos disefian bailes pensando en términos de espacio y movimien-
to. Aungue las manifestaciones del pensamiento cualitativo investigan
su apoteosis en las bellas artes, sus raices estdn, creo, en las tareas co-
rrientes de Ia vida diaria,

Consideremos la creacién de una ensalada. Las ensaladas se dan tipi-
camente por sentado: entiendo que no son locuciones comunes que al-
guien crea una ensalada o que puede ser creativo al hacer una ensalada.
Muchas ensaladas se conocen a partir de estereotipos culturales: otras
ensaladas que hemos conocido. De hecho, las posibilidades son infinitas.
En nuestra imaginacién podemos visualizar nuevas sabrosas posibilida-
des, podemos imaginar lo que puede ser, pero atin no es. También pode-
mos considerar los ingredientes que tenemos a mano y los que podemos
adquirir. Dentro de la interaccién de imaginacién y realidad nos pone-
mos a trabajar. Las opciones disponibles son multiples. No sélo podemos
decidir qué utilizar, sino también cémo preparar lo que hemos decidido
utilizar. ¢Cémo cortaremos los vegetales? ¢Qué proporcién de cada in-
grediente afiadiremos? ¢C6mo dispondremos los ingredientes —mezcla-
dos, por capas, en filas sobre una bandeja plana—? ¢Y el alifio —qué tipo,
cuanto, servido directamente sobre los vegetales o aparte—? Cada ima-
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gen sobre lo deseable requiere una atencién, una reflexién y una especu-
lacion sobre las cualidades de las potenciales ensaladas alternativas. La
ensalada comun no es ahora simplemente ¢l producto de una receta co-
nocida, sino un intento de invencién creativa para deleitar nuestros senti-
dos: gusto, vista, tacto y olfato. Percibimos e imaginamos, comparamos y
contrastamos. Estimamaos el tiempo y coste de cada alternativa. Actua-
mos, controlamos y calculamos. Al final, nuestra ensalada refleja nuestras
ambiciones culinarias, el grado en que nuestra destreza hace nuestras am-
biciones realizables, y el alcance hasta donde nuestra imaginacién y nues-
tra sensibilidad nos permiten innovar y controlar lo que hemos hecho. De
esta manera, nuestra humilde ensalada puede ejemplificar la solucién del
problema de las cualidades sofisticadas. Las cualidades de lo que hemos
hecho reflejan el alcance de lo que hemos conseguido.

Las ensaladas son cosas que uno hace y requieren poner atencién so-
bre las cualidades. Otra de estas «cosas» es una conversacion, y la con-
versacidn esta mas cerca de la ensefianza. Ser competente en el arte de
conversar significa saber cudndo pararse y qué hay que enfatizar cuan-
do hablamos, saber cémo oir lo que se escucha, y ver la expresion del
cuerpo, la voz y el gesto. Requiere poner especial atencién a las distin-
tas sefiales cualitativas que las personas nos proporcionan y, a su vez,
ser capaces de expresar en términos similares estas cualidades que
mantienen la conversacién viva e interesante. '

El buen conversador —y el buen profesor— sabe cémo experimen-
‘tar y reacciona a una amplia coleccién de significados, muchos de ellos
no verbales. Después de todo, casi cualquier frase —como «¢Cémo lo
has hecho?»— puede conllevar una amplisima coleccién de significados
dependiendo de las palabras que se enfaticen. El énfasis es un aspecto
del control de las cualidades. «¢Cémo lo has hecho?» «¢Cémo lo has he-
cho?» «¢Cémo lo has hecho?» «;Cémo lo has kecho?» Cualquier trans-
cripcién escrita de un discurso en una clase que omita tal énfasis es
como no informar. S6lo una parte del significado de cualquier conjun-
to de palabras reside en su, asf llamado, sentido literal. Comprender qué
funciona en las escuelas y aulas requiere sensibilidad hacia cémo se
dice y se hace algo, no sélo a qué se dice y hace. En realidad, el qué de-
pende del cémo.

Los mads diestros en el tratamiento cualitativo del lenguaje son los
escritores. Cuando su habilidad es grande, nos proporcionan material y
nos ayudan a comprender, paradéjicamente, lo que las palabras no pue-
den explicar. Consideremos las palabras de Elie Wiesel. Siendo un nifio
durante la Segunda Guerra Mundial, Wiesel (1969, 1970, 1972, 1978)
pasé cuatro afios de su vida en Buchenwald, un campo de exterminio
nazi, en el cual dos millones de personas fueron gaseadas de manera sis-
tematica hasta morir, y sus caddveres quemados en hornos. ;Cémao lle-
garemos a conocer estos hechos? Pertenecen al pasado. ;Cémo reme-
moraremos —o podremos rememaorar— lo que experimentaron quienes
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se encontraban alli? ¢A través de qué signos podremos participar, aun-
que sea de manera indirecta, de su realidad y de esta manera saber,
siempre vagamente, qué sintieron? Las palabras de Blie Wiesel contie-
nen algo que ensefiar a quienes estamos interesados en la descripciéon
cualitativa en las escuelas y otras mstnucmnes Prestemos atencmn a Io
que escribe Wiesel: e

Nunca olvidaré esa noche, la primera noche en el camipo; la que ha .
convertido mi vida en una larga noche, siete veces maldita y 3iete veces '
sellada. Nunca olvidaré ese humo. Nunca olvidaré las caritas de los ni-
fios, cuyos cuerpos vi convertidos en volutas de humo bajo un silencio-
so cielo azul. ,

Nunca olvidaré esas llamas que consumian para siempre mi fe.

Nunca olvidaré el silencio nocturne que me privé, para la eternidad,
del deseo de vivir. Nunca olvidaré esos monumentos en los que yo ase-
siné a mi Dios y mi alma, y converti mis suefios en polvo. Nunca olvi-
daré esas cosas, ni siquiera si estoy condenado a vivir tanto como el
propio Dios. Nunca.

Los barracones que hicimos para meternos eran muy largos. En ¢l
techo habia algunos tragaluces tefiidos de azul, La antesala del infierno
debe ser como esto. jDemasiados hombres locos, demasiados gritos,
demasiada brutalidad bestial!

Habia docenas de prisioneros para recibirnos, con porras en las ma-
nos, arremetiendo contra cualquier parte, contra cualquier persona, sin
razén. Ordenes:

«jDesnudaos! jRapido! jLos! Conservad sélo en las manos los cintu-
rones y los zapatos...»

Tenfamos que arrojar la ropa al fondo de los barracones. Ya habia
alli un gran montén. Trajes nuevos y viejos, abrigos rasgados, andrajos.
Para nosotros esto era la verdadera igualdad: la desnudez. Tiritando
por el frio.

Algunos oficiales de las SS se paseaban por la habitacién, buscando
hombres fuertes. Si estaban interesados, ¢quiza convendria hacerse pa-
sar por robusto? Mi padré pensé lo contrario. Era mejor no atraer su
atencién. Nuestro destino serfa, entonces, el mismo que el de los otros.
(Después llegamos a comprender que hizo lo correcto. Quienes fueron
seleccionados ese dia, fueron alistados en el Sonder-Kommando, la
unidad que trabajaba en los crematorios. Bela Katz —hijo de un tende-
ro importante de nuestra ciudad— habfa llegado a Birkenau con el pri-
mer transporte, una semana antes que nosotros. Cuando se enterd de
nuestra legada, se acercé hasta nosotros para darnos su palabra de
que, habiendo sido elegido por su fuerza, tuvo que echar el cuerpo de
su padre en el horno crematorio.)

Los golpes continuaban lloviendo sobre nosotros.

«;jAl barbero!»

Con el cinturén y los zapatos en la mano, me dejé arrastrar hasta los
barberos. Nos cortaban el pelo con maquinillas y nos afeitaban todo el
pelo del cuerpo. El mismo pensamiento zumbaba todo el tiempo en mi
cabeza: que no me separasen de mi padre.
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Libres de las manos de los barberos, empezamos a vagar con la mul-
titud, encontrando a amigos y conocidos. Estos encuentros nos llena-
ban de alegria —si, alegria—: «{Gracias a Dios! jEstas vivo todavial»,

Pero otros estaban llorando. Utilizaban todas las fuerzas que les
quedaban para llorar ¢Por qué se dejaron llevar aqui? ¢Por qué no po-
dian haber muerto en sus camas? Los sollozos ahogaban sus voces.

De repente alguien lanzé sus brazos alrededor de mi cuello en un
abrazo: Yechiel, el hermano del rabino de Sighet. Estaba sollozando
amargamente. Me parecié que estaba llorando de alegria por continuar
con vida (Wiesel, 1969, pags. 44-46).

En estos pocos parrafos, Wiesel crea un texto que nos permite vi-
sualizar y sentir la desesperacién que caracterizé su llegada a Buchen-
wald. La frase «nunca olvidaré...», repetida siete veces, crea una caden-
cia que confiere al término «nunca» un sentido interminable, una
recapitulacién enfatica disefiada para realzar la intensidad de un ya in-
tenso momento. A iravés del ritmo del lenguaje, la imagen de los barra-
cones y la desnudez de sus cuerpos, la vulnerabilidad de los prisioneros
se hace palpable. La cadencia, la imagen y. el innuendo, en estos pocos
parrafos graba, mantiene y proporciona las imédgenes a través de las
cuales podemos, de manera indirecta, sentirnos afectados por la escena.
Lo que tenemos aqui es un tipo de retrato, pintado en un texto, que ge-
nera la poderosa imagen visual de una pesadilla.

La creacién de un retrato asi depende de la habilidad del escritor
para experimentar las cualidades del lugar, conceptualizar sus relacio-
nes, experimentar las furtivas cualidades dominantes que permiten esas
relaciones, y, lo que no es menos importante, imaginarlas e interpretar-
las a través del texto. El episodio, como vivido, ha pasado; el texto, como
escrito, vive. De esta manera lo cualitativo se utiliza en dos sentidos. El
primero es la habilidad de experimentar un estado particular de los he-
chos; comprender cémo fueron. El segundo es su representacién, en el
caso de Wiesel, a través del texto.

Puede parecer extrafio estar leyendo un libro sobre indagacién cua-
litativa y educacién, en el cual los primeros temas que llaman la aten-
cién son una ensalada y un campo de exterminio puesto en funciona-
miento por los nazis durante la Segunda Guerra Mundial. Tengo dos
razones para utilizar estos ejemplos. La primera es que quisiera mostrar
que los escritores que intentan ofrecer a sus lectores la posibilidad de
sentirse afectados por un acontecimiento, aunque sea tan repugnante
como un campo de exterminio, pueden de alguna manera crear un tex-
to que haga posible la participacién indirecta. La experiencia del cam-
po vy la forma del texto deben tener alguna congruencia experimental.
En segundo lugar, como indicaba antes, quisiera mostrar que las consi-
deraciones cualitativas en asuntos humanos no se limitan ni a lo ho-
rrendo ni a lo ex6tico. Son una parte ubicua de la vida y se manifiestan
alli donde experimentamos las cualidades del entorno, aunque sea algo
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tan simple como una ensalada. Las cualidades son cualidades para la
experiencia. La experiencia es lo que alcanzamos mientras conocemos
esas cualidades. A través de la indagacién cualitativa, la aprehensién in-
teligente del mundo cualitativo, obtenemos sentido.

RASGOS DE LA INDAGACION CUALITATIVA |

Hasta ahora mi exposicién ha explorado una serie dé-cuestiones. -

Esto puede ser practico, creo, para destilar y recapitular las mdsimpor- -

tantes de ellas y, con posterioridad, indicar especificamente qué signifi-
ca investigacion cualitativa en el contexto de la educacién.

En primer lugar, nuestro sistema sensorial es el instrumento me-
diante el cual experimentamos las cualidades que constituyen el entor-
no en que vivimos. Para que se obtenga la experimentacién, las cuali-
dades deben estar presentes, ya sea en el ambiente o a través de una
imaginacién activa.

En segundo lugar, la capacidad de experimentar cualidades requiere
algo mads que su presencia. La experiencia es una forma de la realizacion
humana y, como tal, depende de una actuacién de la mente; la experien-
cia cualitativa depende de las formas cualitativas de la indagacion.
Aprendemos a ver, oir y sentir. Este proceso depende de la diferenciacién
perceptiva y, en materia de educacién como en otras formas de conteni-
do, la capacidad para ver, sutil pero significativa, es crucial. A menudo
nos referimos a quienes son capaces de hacerlo como perspicaces.

En tercer lugar, la indagacién cualitativa no se dirige s6lo hacia aque-
llos aspectos del mundo «de afuera», sino que también se dirige a los ob-
jetos y hechos que somos capaces de crear. Las ensaladas, las sinfonias y
las conversaciones requieren el ejercicio del pensamiento cualitativo.
Porque la seleccién y la organizacion de las cualidades pide un criterio
cualitativo, la ensefianza y los libros de texto, la arquitectura escolary la
distribucién de las aulas, todo ello esta bajo la influencia de las conside-
raciones cualitativas. Ser habil en cuestiones cualitativas requiere la ca-
pacidad de experimentar o crear cualidades que merecen experimentar-
se. En su forma mds elevada, llamarmos a esta experiencia arte.

En cuarto lugar, una de las formas mas ttiles de indagacién cualita-
tiva, para lo que me propongo, se encuentra en la literatura. Los escri-
tores exponen las capacidades de transformar la propia experiencia en
una forma ptiblica llamada texto, la cual, cuando se construye de ma-
nera artistica, nos permite participar de un estilo de vida. Llegamos a
conocer una escena en virtud de lo que ha hecho el escritor. De esta ma-
nera, el escritor comienza con cualidades y termina con palabras. El
lector empieza con palabras y finaliza con cualidades.

Por tltimo, los textos pueden tomar diferentes formas. Literalmen-
te, un texto escrito puede hacer lo que el tratamiento figurativo del len-



UNIVERSIVAD LAIULILA Dt CUNUURA
BIBLIOTECA

PENSAMIENTO CUALITATIVO Y ENTENDIMIENTC HUMANQ 41

guaje no puede; la poesia puede decir lo que la prosa no puede comuni-
car, y viceversa. Las culturas de todo el mundo han proporcionado a sus
habitantes los recursos necesarios para transformar la experiencia en
una forma publica, de manera que otros puedan experimentarla. Aun-
que.dos experiencias nunca pueden ser idénticas, el tipo de texto que
uno crea establece la diferencia, y esta diferencia es epistémica. En par-
te, llegamos a conocer el mundo en virtud del texto que leemos, las ima-
genes que vemos y las canciones que cantamos.

+Qué tienen que ver las ensaladas y el Holocausto con la indagacién
en -educacién? Exactamente esto. Los problemas que acosan nuestras
escuelas estan tratados, tipicamente, por unos politicos que tienen poco
conocimiento directo de ellos. Como resultado, nos ofrecen «solucio-
nes» a estos problemas que no sirven. Nos dicen que con la ampliacién
de la jornada escolar y del aiio escolar incrementaremos los niveles de
éxito. Nos dicen que elevando las expectativas, la realizacién de los es-
tudiantes se elevard. Nos dicen que la posicién de nuestro pais en el
mundo estd siendo amenazada porque nuestros estudiantes no alcan-
zan un nivel suficientemente elevado, en comparacién con los estudian-
tes de otros pafses. Nos dicen que si los padres pueden elegir las escue-
las a las que van sus hijos, la competencia entre las escuelas elevara la
calidad de la ensenanza.

Para saber si pasar mas tiempo en las escuelas es bueno para los ni-
fios, necesitamos saber qué sucede en las escuelas. Si las escuelas son
realmente lugares pobres para que estén los nifios, lo dltimo que quere-
mos hacer es tenerlos alli pasando mads tiempo. Para saber cémo son las
escuelas, conocer sus fuerzas y sus debilidades, necesitamos ser capaces
de ver lo que ocurre en ellas, y necesitamos ser capaces de contar a otros
lo que hemos visto de manera grafica y perspicaz. Necesitamos alcanzar
el nivel de un critico en conocimiento educative para reconocer 1o que
cuenta, y necesitamos crear una forma de critica educativa para expli-
car lo que vemos a quienes tienen interés en nuestras escuelas. Elevar
las puntuaciones de los exdmenes con exdmenes de multiple eleccién
puede ser realmente una posibilidad. Pero, ¢qué significa esto desde
una perspectiva educativa? Sélo valorando la calidad de la ensefianza y
la significatividad del contenido de lo que se ensefia podremos estar en
posicidon de establecer tales criterios. Esto requiere una valoracién de la
educacién en términos similares a aquellos con los que los criticos va-
loran novelas, peliculas, poesia y arte. Requiere criterio. Un cuerpo es-
colar no esta determinado por el recuento del niimero de paginas en un
articulo o el namero de articulos en una publicacién académica. Los
juicios cualitativos deben hacerse, y tales juicios dependen del conoci-
miento en el campo en el que se realiza el trabajo.

Cuando nos dicen que los profesores deben elevar sus expectativas
con respecto a los alumnos, necesitamos saber si en este momento esas
expectativas son demasiado bajas. Una manera de descubrirlo es pre-
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guntar a los profesores qué esperan. Una manera mejor es observarlos
mientras ensefian. Para ver lo que observamos necesitamos ser capaces
de prestar atencién a las sefiales implicitas, as{ como a las sefiales ex-
plicitas, que proporcionan los profesores. Dicha mirada depende de las
formas cualitativas del pensamiento. Quienes no pueden ver nada, ex-
cepto lo més obvio, parecen ser de poca ayuda para determinar qué son
las escuelas, cémo funcionan las clases o cémo ensefian los profesores.
¢Son demasiado bajas las expectativas de los profesores?. Hoy por hoy ‘
no lo sabemos. :

La conexi6n entre escuelas, campos de exterminio'y ensaladas : se en-
cuentra en la atencién que se presta a las cualidades del material o a la
situacién sobre la cual queremos hablar o escribir, El pensamiento cua-
litativo se erhplea para ensefiar, asi como para hacer ensaladas. Se da en
las relaciones que establecemos con los demas, asf como en el entorno
gue creamos para nuestros nifios. Para crear prosa hablada, ensefianza
cualificada y relaciones constructivas, necesitamos prestar atencién a
las cualidades que las constituyen colectivamente. Esta atencion fomen-
ta la comprensién. En el caso de la educacién, proporciona el tipo de
comprensién que necesitamos para crear mejores escuelas y evaluar los
resultados de nuestros esfuerzos. No se puede decir todo con la puntua-
cién de un examen; para algunas cosas necesitamos formas literarias.
Este libro trata del proceso para asegurar tal comprensién mediante la
construccién, sobre una tradicién existente en arte y humanidades, de
una tradicién que, generalmente, ha sido rechazada como forma de com-
prension y mejora de la practica educativa. Nuestro préximo paso sera
preguntar sobre los rasgos de este trabajo. ¢ Qué hace cualitativo a un es-
tudio? Enseguida volveremos a ese tema.



Capitulo 2

¢QUE HACE CUALITATIVO A UN ESTUDIO?

+ La forma artistica se corresponde con las formas dindmicas de nues-
tra vida sensorial directa; las obras de arte son proyecciones de un «senti-
miento vital», como lo llama Henry James, en estructuras espaciales, tem-
porales ¥ poéticas. Son imdgenes de los sentimientos que se formulan
para que las concibamos.

SuUSANNE LANGER

I.A PRIORIDAD DE LA EXPERIENCIA

Toda indagacién empirica se refiere a las cualidades. Incluso inda-
gar en la més cuantitativa de las ciencias tiene como resultado estima-
ciones cualitativas. La verdad o falsedad de las reivindicaciones que
uno hace quedan determinadas por las relaciones que tienen con las
cualidades a las que supuestamente se refieren. Estas cualidades y el
significado que les asignamos constituyen el contenido de nuestra ex-
periencia. La palabra empirico deriva del latin empericus, que viene del
griego emperikos, «experiencia». Ni la ciencia ni el arte pueden existir
al margen de la experiencia, y la experiencia requiere un tema. Este
tema es cualitativo.

Pues si el tema estuviera del otro lado, no habria diferencia entre los
estudios a los cuales nos referimos como cuantitativos y aquellos que
consideramos cualitativos. Sin embargo, tanto en nuestros huesos como
en nuestras cabezas, sabemos que no son lo mismo. El propésito de este
“capitulo es describir los rasgos de la investigacién cualitativa. Para hacer
una cosa asi de manera sélida es necesario construir un argumento de
abajo a arriba. El primer escalén es la idea de que la experiencia depen-
de de las cualidades, y que toda indagacién empirica estd bésicamente
enraizada en ellas.

La consecuencia de esta observacién no es sélo que el saber del mun-
do empirico es cualitativo, sino también que nos enfrentamos con la
formidable tarea de intentar representar lo que hemos llegado a saber a
través de cualquier medio. El medio mas comin que utilizamos es el
lenguaje. Un rasgo del medio es que hace de intermediario, y cualquier
cosa que media cambia lo que comunica; el mapa no es el territorio y el
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texto no es el suceso. Aprendemos a escribir y a dibujar, bailar y cantar,
en razén a re-presentar el mundo como lo conocemos.

Lo que seamos capaces de representar depende de dos factores cla-
ve. Bl primero es la forma de la representacion que deseamos utilizar.
El mundo que somos capaces de crear en un texto es un mundo dife-
rente del que podemos presentar en una fotograffa. El segundo, el ar-

mazén conceptual que empleamos dirige nuestra atencién a maneras

particulares y, por lo tanto, lo que experitentamos se forma a través de
este armazdn. De esta manera, las preguntas ‘que hacemos, las teorfas
que utilizamos, gufan nuestra indagacién; en realidad, lo que llegamos
a saber sobre el mundo estd influido por las herramientas de que dispo-
nemos. Un punto importante, pero sutil, es que el lenguaje, como cual-
quier otra forma de representacién, es constitutivo de experiencia, y no
es meramente un comunicador de ella. El lenguaje conforma, enfoca y
dirige nuestra atencién: transforma nuestra experiencia en el proceso
de hacerla publica.

La implicacién de estas ideas es que la decisién de estudiar y des-
cribir el mundo educativo, mediante lo que denominamos sociologia,
influye en lo que estudiamos. Lo hace de diversas maneras. En primer
lugar, conforma el contenido de la experiencia proporcionando las
categorfas y teorfas que definen lo que es de interés. Los socidlogos se
preocupan por muchos aspectos de los grupos huimanos, pero no por
todos. En segundo lugar, la decisién de estudiar la educacién a través
de la sociologia conforma las maneras en las que se representa la expe-
riencia, porque la forma utilizada para comunicar la comprensién so-
ciolégica es de caracter lingiifstico. En tercer lugar, conforma tanto el
enfoque como el mensaje, porgue normalmente recoge una epistemo-
logia y, por lo tanto, tiende a descuidar aquello que no se corresponde
con criterios convencionales para un trabajo aceptable dentro de la co-
munidad sociolégica. El método y el medio no son instrumentos pasi-
vos a la hora de transmitir un mensaje.

Ademads, ya sdlo como formas sociolégicas de indagacién (ejemplo
que he utilizado tinicamente por conveniencia), influyen en el conteni-
do de la experiencia, de la misma manera que las demds ciencias socia-
les. Los cientificos politicos se interesan por el poder, la coalicién y el
cambio; los psicélogos por el refuerzo, el ego y los esquemas; los socio-
logos por la afiliacion, el estatus y los roles; los antropélogos por el pa-
rentesco, la cultura y los rituales, etcétera. Cada disciplina define sus
propios intereses, utiliza sus propias categorias, especifica sus propios
propésitos y, de este modo, crea su propio mundo (Goodman, 1978). De

1. El concepto de representacién no se deberfa interpretar en este libro como la crea-
ci6én de una imagen isomorfica del mundo percibido. El proceso de re-presentacion es un
proceso de interpretacién, una reconstruccién, y como tal reconstituye la experiencia a
partir de lo que la origina. No tenemos ningun espejo de la naturaleza,
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cualquier forma, tienen en comun la utilizacién de los métodos cualita-
tivos. La indagacién cualitativa no pertenece a una tnica disciplina.

Aungue las ciencias sociales, asi como la historia y la literatura, uti-
lizan el lenguaje para decribir el mundo, lo hacen de manera particular.
Una forma del lenguaje es la proposicional. El discurso proposicional se
construye con aserciones y tiene relaciones sujeto-predicado. En las
aproximaciones convencionales a la investigacién y la evaluacidn, tal
discurso enfatiza el uso denotativo del lenguaje y el sentido literal como
ideal. La definicién operacional ——definir términos con respecto a las
maneras en que se pueden medir— es un irnportante método para con-
‘seguir precisién. En realidad, existe cierta relacién con el lenguaje ma-
tematico como epitome de la precisién en la representacién.

Otra forma de conseguir precisién con el lenguaje es disminuir sus
rasgos afectivos y personales. Algunas ciencias sociales todavia enfati-
zan la importancia de neutralizar el tono al escribir articulos de investi-
gacién. La presencia del tono se considera algo inconveniente. En esta
actitud se manifiesta la advertencia (afortunadamente menos destacada
que antes) de utilizar la tercera persona del singular o la primera perso-
na del plural en los escritos cientificos, referirse a las personas estudia-
das como sujetos y evitar las metaforas y comparaciones. Volveré a es-
tos temas cuando me refiera a las cuestiones de la subjetividad y la
objetividad en la investigacién; por ahora, el propdsito es que la des-
cripcién del mundo que las ciencias sociales estudian debe hacerse, con
el tiempo, publica a través de las formas de representacién. El lenguaje
constituye una de estas formas, y las maneras en que puede utilizarse el
lenguaje son multiples.

Los novelistas, dramaturgos y poetas, por ejemplo, también utilizan
el lenguaje para describir e interpretar lo que ellos han experimentado.
Pero el uso que hacen del lenguaje rara vez es literal. Los novelistas, por
ejemplo, utilizan tramas, metaforas, cadencias y estilos indirectos como
método para contar sus historias. Sus razones tienen que ver con las
funciones especiales que estas estrategias lingiifsticas ponen en marcha.
El potencial del lenguaje para describir un conjunto de casos, y para co-
municar el contenido de la experiencia humana, es tremendo, tanto que
no queda restringido a un grupo cerrado de convenciones lingiiisticas.
Consideremos las diversas formas en que funciona el lenguaje en el si-
guiente texto:

El pueblo de Holcomb esta situado entre los altos trigales del oes-
te de Kansas, una zona solitaria que el resto del Estado Ilama «ahi
afuera». A unos 110 km al este de la frontera de Colorado, el campo,
con su cielo azul oscuro y el aire seco del desierto, tiene una atmésfe-
ra que se parece mas al Lejano Qeste que al Medio Oeste. El acento lo-
cal estd matizado con un deje de la pradera, una nasalidad de ranche-
ro, ¥ los hombres, la mayoria de ellos, llevan pantalones estrechos,
sombreros tejanos y botas puntiagudas de tacén. La tierra es llana y
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las vistas son asombrosamente extensas; los caballos van en mana-
das, y un grupo blanguecino de elevadores de trigo se alza con la ele-
gancia de los templos griegos, visible mucho antes de que el viajero lo
alcance.

Holcomb también se puede ver desde largas distancias. No hay mu-
cho para ver, sélo un grupo confuso de edificios divididos en el centro
por las principales vias del ferrocarril de Santa Fe, una aldea fortuita,
limitada al sur por el estrecho pardo del rio Arkansas (que-&llos pro-
nuncian «Ar-kan-sas»), al norte por la autopista, ruta 50,y al este y oes-
te por tierras de praderas y campos-de trigo. Después de que llueva; o
cuando deshiela, las calles sin nombres, sin sombras, -sin paviniento, .
cambian del polvo nauseabundo al barro. Al final de la ciudad hay una
construccién antigua de viejo estuco, cuyos cimientos soportan una se-
fial eléctrica ~BAILE—, pero el baile ces6 hace mucho tiempo y el
anuncio ha estado apagado durante muchos afios. Cerca se encuentra
otro edificio con un cartel insélite, de oro desconchado, colgado sobre
una ventana sucia que anuncia: BANCO DE HOLCOMSB. El banco ce-
tré en 1933 y sus dependencias se han convertido en apartamentos. Es
una de las dos «casas de apartamentos» del pueblo; la otra es una man-
sién decadente conocida como «Casa de los profesores», porque allf vi-
ven una buena parte de los profesores de la escuela local. Pero la ma-
yoria de las casas de Holcomb son construcciones de madera con un
solo piso y porche.

Abajo, en la estacién, la encargada de Correos, una mujer demacra-
da que utiliza una chaqueta de cuero, tejanos y botas de cowboy, se en-
carga de la destartalada estafeta. La estacién, con su desconchada fa-
chada pintada de color purpura, es igualmente melancélica; el Jefe, el
Superjefe y el Capitan pasan cada dia, pero estos conocidos trenes nun-
ca paran alli. No se detiene ningtin pasajerc —sélo algiin mercancias
ocasionalmente. Arriba, en la autopista, hay dos gasolineras, una de las
cuales funciona ademas como tienda de comestibles, mientras que la
otra, muy poco surtida, funciona como café —el Café de Hartman, don-
de la sefiora Hartman, la propietaria, sirve bocadillos, café, refrescos y
cerveza de 3,2°. En Holcomb, como en el resto de Kansas, impera la
«ley secan.

Y esto, realmente, es todo (Capote, 1965, pags. 3-4).

Deberia sefialarse que A sangre fria, de Truman Capote, es una his-
toria veridica. Describe, con cierta licencia literaria, lo que ocurrié «una
mafiana a mediados de noviembre de 1959». Esto es lo que algunos cri-
ticos han llamado «periodismo literario» (Wolfe, 1973). De cualquier
manera, mi propdsito aqui no es clasificar un género, sino mostrar de
qué manera ambienta un escritor un escenario que permita al lector al-
canzar un sentido de la escena y el modo en que, en el caso de Capote,
se cometera un asesinato. ‘

Las escuelas tienen también modos, y muestran escenas de gran tea-
tralidad que los politicos y quienes procuran mejorar las practicas co-
nocen. Los métodos mediante los cuales un saber de este tipo se hace
posible son el ojo ilustrado —se ve la escena—y la capacidad para cons-
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truir un texto de manera que el observador pueda compartir lo gque ha
experimentado con quienes no estaban alli.

Las ideas que se acaban de expresar tienen varias implicaciones. En
primer lugar, en principio es posible escribir un texto, incluso uno na-
cido de la imaginacién, que ilustre o ejemplifique algunos aspectos im-
portantes del mundo. A través de la imaginacién, el escritor crea, por
ejemplo, una novela que comunique un retrato intimo de hechos que en
realidad no ocurrieron, pero podian haber ocurrido. O el escritor crea
un texto que represente hechos que no le ocurrieron, pero que le ocu-
rrieron a otros. También hay escritores, como Capote, que escriben con
una licencia artistica sobre hechos que en efecto ocurrieron, pero que
fueron reconstruidos con posterioridad. Y existen también quienes se-
leccionan situaciones particulares para estudiar y utilizan métodos pre-
meditados que permitan a otros reproducir lo que ellos han dicho sobre
esos acontecimientos. El ejemplo mas sistematico de este procedimien-
to se encuentra en el experimento de laboratorio. De este modo, existe
una especie de continuo que va desde la ficcién «verdadera» —la nove-
la, por ejemplo— a lo fuertemente controlado y cualitativamente des-
crito en los experimentos cientificos. En cualquiera de los dos extremos
de este continuo se tiene la capacidad de informar de manera significa-
tiva. La investigacién y la evaluacién cualitativas se localizan hacia el
extremo narrativo del continuo, sin ser ficcién en el sentido estricto del
término.

AFIRMACION VERSUS EXPRESION DEL SIGNIFICADC

Los filésofos orientados hacia la estética han prestado atencidn a la
manera en que formas contruidas cualitativa y artisticamente pueden
expresar los significados. Uno de ellos es John Dewey. Dewey establece
una distincién importante entre formas que afirman significados y aque-
llas que los expresan. En su Art as Experience (1934), dice:

El problema que tenemos entre manos puede ser concretamente di-
bujar una distincién entre expresién y afirmacién. La ciencia afirma sig-
nificados; el arte los expresa. Las afirmaciones disponen las condiciones
bajo las cuales puede darse la experiencia de un objeto o situacién. Una
afirmacién es buena, es decir, efectiva, segiin el grado en que estas con-
diciones se afirman, en tanto que caminos que pueden utilizarse como
direcciones en las cuales uno puede llegar a una experiencia.

Lo poético como distinto de lo prosaico, lo estético como distinto de
lo cientifico, la expresién como distinta de la afirmacién, hacen algo di-
ferente para dirigirnos hacia una experiencia: la constituyen (pag. 84).

La posicién que Dewey plantea aqui hace eco en la distincién que
establece Susanne Langer entre simbolos representativos y simbolos
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presentativos. Para Langer (1942), los simbolos representativos, como
los significados afirmados de Dewey, son simbolos que apuntan a los
significados que intentan comunicar. El discurso proposicional, un
ejemplo fundamental, dirige la atencién de los lectores u oyentes ha-
cia sus referentes. La frase «El gato estd sobre el sofd» es, en un senti-
do, un conjunto de instrucciones que indican qué hay que esperar si se
utiliza la afirmacién como gufa. Las palabras no expresan por si. mis-
mas la «gatidad», «sobreidad» o «sofaidad». Para que estos significa-
dos puedan expresarse, en tanto que contrastados. con lo afirmado,
debe crearse una forma que presente dlrectamente la cualidad de'la
experiencia que el autor o el hablante desean comunicar; aqui es don-
de la tarea se convierte en artfstica. De esta manera, cuando Dewey
dice que la ciencia afirma significados y el arte los expresa, quiere de-
cir, utilizando la terminologia de Langer, que los simblos utilizados
por la ciencia son representativos, mientras que en arte esos simbolos
son presentativos. Los simbolos representativos son, por asi decirlo,
transparentes. Nos trasladamos a sus referentes a través de ellos. Los
simbolos artisticos son opacos. No los utilizamos para trasladarnos a
sus referentes, sino que obtenemos; a partir de ellos, directamente los
significados que muestran. Puede observarse una ilustracién de este
tema en los tratamientos graficos que se hacen a continuacién de la
palabra gato:

AT e CAT

FiGcura 1

En el primer modelo, la palabra gato es estrictamente denotativa y
convencional. Aunque la letra tipo Bodoni tiene, en efecto, una cualidad
expresiva, su tipografia esta tan extendida que solemos desatender su
forma y nos relacionamos antes con el significado denotativo de la pa-
labra que con la interaccién entre denotacién y forma. En el modelo
uno la palabra gato es un signo cuyo referente podemos imaginar sin di-
ficultad.

El modelo dos muestra un estado de cosas diferente. Aquf las letras
G-A-T-O son todavia legibles. Sin embargo, la forma utilizada para es-
cribir gato en la versién dos es muy diferente de la versiéon uno. En el
modelo dos experimentamos algunas de las cualidades melosas y feli-
nas de los gatos. Esta version de gafo representa un aspecto de la «gati-
dad» del gato. Las palabras o, més exactamente, €l tratamiento de las le-
tras dentro de una palabra, dicen tanto como las letras consideradas
desde una perspectiva literal.
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El modelo tres posee rasgos expresivos, pero la cualidad dominante
de estos rasgos es totalmente distinta a las ejemplificadas en los mode-
los uno y dos. Aunque tanto las letras como la palabra siguen siendo
idénticas, la manera en que se trata cada modelo expresa un significado
distinto. El modelo tres nos muestra un gato —o al menos un aspecto de
la «gatidad»— muy diferente del modelo dos.

SEIS RASGOS DEL ESTUDIO CUALITATIVO

Vuelvo ahora a la enumeracion y descripcién de los rasgos que ha-
cen cualitativo a un estudio. Existen seis rasgos, cada uno de los cuales
contribuye de manera distinta a formar el caricter global del estudio
cualitativo. .

Primero, los estudios cualitativos tienden a estar enfocados. En edu-
cacién, aquellos que realizan la investigacion cualitativa llegan a las es-
cuelas, visitan las aulas y observan a los profesores. Deben observar a
los consejos escolares en accién, ver cémo juegan los nifios y frecuentar
el parque local para conseguir el material que necesitan. Pero el enfo-
que que yo describo no se limita a los lugares en los que los humanos in-
teractdan, también incluye el estudio de los objetos inanimados: arqui-
tectura escolar, libros de texto, disefio de las aulas, la ubicacion de las
vitrinas de trofeos escolares y el disefio de los comedores. En resumen,
cualguier cosa que tenga importancia para la educacién es un tema po-
tencial para un estudio cualitativo.

Reflexionemos un momento acerca del movimiento feminista y sus
implicaciones en el lenguaje sexista de los libros de texto, en la propor-
cién de atencion dedicada a hombres y a mujeres en las paginas de los
libros de texto, con las ilustraciones que se utilizan. Todo esto, y maés,
son objetos propios de un estudic cualitativo. Vallance (19753) hace de
los libros de texto material social, objetos para su estudio cualitativo,
Esta interesada en la manera en que los textos utilizan rasgos estéticos
para comunicar sus mensajes. Tales preocupaciones no son marginales,
porgue la manera como se escriben los libros, como se disefian los edi-
ficios, como se organizan las clases, nos dice mucho de cémo se supone
que se comportan las personas y qué se supone que aprenden, asi como
cualquier otra cosa que puedan hacer. No es casual que los bancos ha-
gan mucho uso de las columnas doéricas y de la arquitectura neoclésica.
La racionalidad y la seriedad son intrinsecas a la-arquitectura griega; el
mensaje es inconfundible.

En tanto que parte de un enfoque, el estudio cualitativo no es mani-
pulativo, es decir, tiende a estudiar situaciones y objetos intactos: como
Lincoln y Guba (1978) dicen, es «naturalista». Este rasgo se acerca al
deseo de los antropélogos de parecer invisibles ante los individuos de
las culturas que estudian, aunque algunos antropélogos han empezado
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a explorar el significado de la intervencién dentro de las culturas en
las que trabajan (Scheper-Hughes, 1979). Sin embargo, en general los
investigadores cualitativos observan, entrevistan, graban, descnben, in-
terpretan y valoran a los grupos segiin su forma de ser.

Al subrayar los rasgos tipicos de los estudios cualitativos, no quiero
dejar de lado a los estudios que examinan los cambios educativos: En un
estudio cualitativo emprendido por Decker Walker y por mi mismo (Eis-
ner y Walker, 1989), proporcionamos informacién a una fundacién pri-’
vada sobre el grado de éxito conseguido en cuatro distritos escolares, si-
tuados en tres Estados, a los que se habia asignado foridos para el cambio
curricular. Nuestra tarea desde la fundacion fue estudiar el proceso del
cambio, determinar el alcance de lo que estaba ocurriendo, y establecer
criterios sobre la calidad del programa que se estaba implantando en re-
lacién con los logros alcanzados. Para hacerlo, observamos a los profeso-
res en accién, visitamos las aulas de cada distrito, entrevistamos a los ad-
ministradores escolares y a los miembros del consejo escolar, asi como a
los profesores, y valoramos los materiales del curriculo gue cada distrito
estaba utilizando. En esta situacién, el cambio (en realidad, mejora) fue
el dltimo tema de nuestro interés, pero no éramos los tinicos que estaban
manipulando el cambio, aunque lo estuviéramos observando. A partir de
que el proceso de cambio estuvo bajo el control de cada distrito, no hubo
razén para que el cambio autogenerado no pudiera ser estudiado por vias
cualitativas. En realidad, muchas escuelas de distrito estdn ocupadas en
la experimentacién educativa que necesita un estudio cualitativo: escue-
las imén, cooperativas de aprendizaje, reestructuracién, utilizacion de tu-
tores, entrenadores, instruccién asistida por ordenador, y cosas por el es-
tilo. Las oportunidades para la investigacion cualitativa abundan en los
distritos escolares de todo el pais.

Una segunda caracteristica de los estudios cualitativos tiene que ver
con el yo como instrumento. He dado mucha importancia a la sensibili-
dad y la percepcién en el contexto de la investigacién cualitativa. Este
énfasis se debe al hecho de que los rasgos 'que se incluyen en un grupo
no llevan una etiqueta colocada en la manga: no se-anuncian a si mis-
mos. Los investigadores deben-observar-lo que-tienen.ante si, tomando
alguna estructura de referencia y algiin conjunto de intenciones. El yo
es el instrumento que engarza la situacién y le da sentido. A menudo,
este sentido se muestra sin la ayuda de una observacién programada;
no se trata de examinar conductas, sino de percibir su presencia e in-
terpretar su significado.

La capacidad para ver lo que cuenta es uno de los rasgos que diferen-
cian a los principiantes de los expertos. De acuerdo con Berliner (1988},
los profesores principiantes tienden a describir practicamente todo lo
que pueden sobre las aulas cuando se les pide que cuenten lo que sucede
alli. El experto sabe qué debe rechazar. Saber qué rechazar significa te-
ner un sentido de lo significativo y poseer una estructura que haga efi-
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ciente la buisqueda de lo significativo. En los afios cuarenta, De Groot
(1946) demosiré que la memoria visual de los grandes maestros de aje-
drez no era més sofisticada o estaba mejor desarrollada que la de sus no
tan grandes contrincantes de ajedrez. La diferencia entre los expertos y
los menos expertos residia en que los grandes maestros posefan una gran
formacidn en cuanto a esquematizar, con la que ajustar los movimientos
en el tablero. Su memoria visual era especifica para el ajedrez. El signifi-
cado era la fuente de su percepcién.

Aqui tenemos, cuando lo aplicamos al estudio de las aulas'y las es-
cuelas, la interaccién entre sensibilidad y esquema. Tanto la sensibili-
dad como el esquema proporcionan el método mediante el cual damos
sentido a una formacién cualitativa compleja. La sensibilidad nos ad-
vierte de las cualidades matizadas y el esquema se relaciona con un do-
minio y con la significatividad de lo que se busca y se ve. Sin la sensibi-
lidad las sutilezas del mundo social quedarian sin experimentar. Sin un
esquema no es posible ningtn tipo de significatividad.?

La explotacidén positiva de nuestra propia subjetividad estd relacio-
nada con el yo como instrumento (Peshkin, 1988). Como he indicado
anteriormente, la historia de cada persona, y por lo tanto de su mundo,
difiere de cualquier otra. Esto significa que la manera en la cual vemos
y reaccionamos frente una situacién, y cédmo interpretamos lo que ve-
mos, llevardn nuestra propia firma. Esta firma tinica no es una respon-
sabilidad, sino una manera de proporcionar intuicién individual a una
situacién. La conformidad con un criterio estdndar aplicado de mane-
ra uniforme por un grupc de jueces, cuyas puntuaciones se pueden
comprobar para determinar el consenso, es caracteristica de la investi-
gacién convencional. La pregunta operativa es: «¢Se corresponden los
juicios de los jueces con un nivel significativamente mas -alla del
azar?». Para poder alcanzar niveles altos de acuerdo, los jueces estdn
capacitados para aplicar criterios preespecificos en las muestras, hasta
que las diferencias entre los juicios disminuyan. Cuando la valoracién
es-lo suficientemente uniforme enire los jueces, empieza a llevarse a
cabo una nueva forma de juzgar.

En esta forma de indagacién cualitativa, llamada critica educativa,
las figuras y las suposiciones en la investigacién cualitativa son diferen-
tes. Aunque los criticos puedan estar capacitados para hacer valoracio-
nes comunes, incluso interpretaciones comnunes de aulas, las preespeci-
ficaciones suprimen o abandonan tnicamente aquellas observaciones e
interpretaciones astutas que son el sello de los criticos educativos pers-
picaces. En lugar de considerar la uniformidad y la estandarizacién
como lo mas éptimo, la critica educativa ve la intuicién Gnica como lo
mejor.

2. Para una discusion licida y 1til del papel de los esquemas en la cognicidn, véase
U. Neisser (1976), Cognition and Reality: Principles and Implications of Cognitive Psychology.



52 EL OJO ILUSTRADO

Esta apreciacién de la intuicién personal como una fuente de signi-
ficado no es una licencia para tomarse libertades.® Los criticos educati-
vos deben proporcionar evidencias y razones. Pero rechazan el supuesto
de que la interpretacion tinica es una responsabilidad del entendimien-
to, y consideran que las intuiciones provocadas por las multiples formas
de ver son mids atractivas que las comodidades que proporcmna una’
creencia en una tinica, pero correcta, intuicién. SV

Un tercer rasgo que hace cualitativo a un estudio es su camcter '
interpretativo. En el contexto de la indagacién cualitativa, €l término-in-
terpretativo tiene dos significados. En primer lugar, significa que los in-
dagadores tratan de justificar aquello de lo que se han informado. ¢Por
qué un profesor reacciona en una clase de esta manera? ;Como se justi-
fica el uso de ese tipo de incentivos en el aula? ;Cémo ha influido una
nueva politica educativa concreta en la manera de enseiiar de los profe-
sores? ¢Qué tipo de supuestos sobre el intelecto se reflejan en las nuevas
exigencias curriculares? ¢Qué tipo de mensajes ofrece la asignacién del
tiempo a un determinado tema sobre la importancia de lo que se estu-
dia? Resumiendo, un significado de inrerpretacion esta relacionado con
la aptitud para explicar por qué se ocupa un lugar con algo. A veces esto
requiere la utilizacién de constructos tomados de las ciencias sociales.
Otras veces requiere la creacién de una nueva teoria.

Un segundo significado. de interpretacion esté relacionado con el tipo
de experiencia que se mantiene con la situacién estudiada. Como indi-
qué mads arriba, la investigacidn cualitativa trata de cuestiones. de signi-
ficado. Significado es un término escurridizo, y una manera de tratar las
cuestiones escurridizas es abandonarlas por completo. El conductismo
escogi6 este camino. La mayoria de los temas del conductismo versan
sobre qué hacen las personas o los animales, no sobre lo que para ellos
significa hacer. Para los investigadores y evaluadores cualitativos toda-
via se considera el significado, aunque sea algo escurridizo. En este sen-
tido, los investigadores cualitativos estdn interesados en cuestiones de
motivacién y en la cualidad de la experiencia llevada a cabo por quienes
estdn en la situacién estudiada. ¢Qué motivo a Jimmy a hacer su traba-
jo de matemdticas? ¢Qué sinti6 Jane cuando solicité organizar un mu-
ral para el préximo partido? ¢Cémo afecta un aviso por megafonia a los
estudiantes de cuarto cuando interrumpe una animada discusién sobre
un poema que acaban de leer?

Ciertamente, es verdad que poner atencién enla conducta es nece-
sario, pero la observacién y la descripcién no terminan en la conducta.

3. La carga del «todo vale» es preponderante en la investigacién cualitativa y, a menu-
do, la ponen en prictica individuos que precisan un patrén o un criterio estricto para de-
terminar el significado y el valor de las afirmaciones, o quienes simplemente no entienden
los rasgos de la indagacién cualitativa. A medida que las practicas en métodos cualitativos
contintien creciendo en las escuelas de educacidn, y en otros lugares, espero que oigamos
hablar cada vez menos del «todo vale».
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La indagacién cualitativa atraviesa la superficie. Los indagadores cuali-
tativos buscan lo que Geertz (1973) ha denominado «descripcién grue-
sa». Su propésito es descubrir debajo de la conducta manifiesta el sig-
nificado que los hechos tienen para quienes los experimentan. Elie
Wiesel (1969) nos ayudé a comprender algo de la estructura profunda
en los pocos parrafos sobre el Holocausto citados en el capitulo 1; qui-
so no sélo dejar manifiesta una conducta, sino también una imagen y su
importancia.

Los términos dentro de los cuales las cuestiones de significado se ha-
cen publicas dependen en gran medida de las estructuras tedricas o de
las marcas de referencia que ejercen influencia sobre la escena. Antes
dije que tanto la sensibilidad como el esquema tenian importancia para
la observacidn. El tipo de importancia que surge de cualquier retrato de
una investigacion esta conformado por el tipo de esquema que se em-
plee. Si los antropélogos estudian un pueblo, sus tradiciones, sus habi-
tantes y sus constructos teéricos, desde el ambito de la antropologia, su
préactica proporcionara las ventanas a la percepcién y los términos den-
tro de los cuales se establecen los significados. Ritos, rituales y relacio-
nes de parentesco, y cosas por el estilo, son como un esquema principal
para mejorar el enfoque. Si los cientificos politicos estudiaran ese mis-
mo pueblo, nos contarian otra historia, no menos real. Los historiado-
res ponen atencién a otras cuestiones, los pintores a otras, etcétera. Los
significados se construyen, y la forma que adopten se debe en parte a las
herramientas que se utilicen. Las diferentes disciplinas emplean dife-
rentes herramientas. Esta manera en que los significados se hacen im-
portantes es una funcién no sélo de las cualidades «externas», sino tam-
bién de las herramientas que se aplican. .

Las herramientas conceptuales, gue estdn inmediatamente disponi-
bles, no son los Gnicos factores que influyen en los significados que ob-
tenemos a partir de lo que observamos. Nuestra comprensién de los
factores antecedentes es otro de estos factores. Los antecedentes histé-
ricos de un contexto proporcionan un trasfondo en el que los episodios
particulares adquieren significado. Los humanos aprenden; llevan con-
sigo sus memorias e interpretaciones de hechos pasados. Su experien-
cia se conforma, en parte, por su historia personal. Por ejemplo, tanto
si una superintendente escolar asume riesgos como si no lo hace, su ac-
titud puede estar relacionada con su percepcién de la historia del dis-
trito, y con las consecuencias de ésta para ella y para el distrito ahora
mismo. Las bolas de billar se mueven en relacién de causa y efecto.
A mi entender, no participan de una herencia cultural y no po-seen me-
moria. Aqui, la historia no tiene importancia. No ocurre lo mismo en
las aulas, escuelas o distritos escolares. ¢De dénde parte la orientacién
de la comunidad? ¢Hacia dénde tiende? ;:En qué direccién parece in-
clinarse? ¢Qué pasara con este nifio concreto de diez afios? ¢Esta toda-
via integro el matrimonio de sus padres? ¢Qué supone una vida hoga-
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refia inestable para su capacidad de actuar con critica? ¢Necesito ser
mucho més solidario? Este tipo de preguntas son relevantes en una in-
vestigacidn cualitativa.

Un cuarto rasgo que muestran los estudios cualitativos, especial-
mente la critica educativa, ya ha sido expuesto con anterioridad: el uso
del lenguaje expresivo, y la presencia de la voz en el texto. El tipo de ob-
jetividad que valoran algunas revistas —la neutralizacién de la voz, Ta

aversién a la metéfora o los adjetivos, la ausencia de la primera persona _

del singular— rara vez es un rasgo de los estudios cualitativos. Nosotros
mostramos nuestras firmas. Nuestra firma deja claro qué una persona,
no una méquina, esta detras del texto. La estratagema retérica utilizada
en algunas publicaciones de ciencias sociales para enmascarar el hecho
de que una persona realizé el articulo es irénica; la necesidad de objeti-
vidad conduce al camuflaje. «Yo» se convierte en «nosotros» o en «el in-
vestigador». No estd muy claro cémo sucede este hecho mégico, pero lo
que esta claro es que tales locuciones son engafiosas.

La presencia de la voz en el texto y el uso del lenguaje expresivo-tam-
bién son importantes para fomentar el entendimiento humano. Los psi-
célogos alemanes lo llaman einfuhlung. En inglés se llama empathy.

La empatia es la capacidad de ponerse en la piel de otro ser huma-
no. Cualquiera la experimenta al leer a Elie Wiesel o a Truman Capote.
Los buenos escritores te colocan ahi. La empatia concierne al senti-
miento o a la emocidn, y la emocién, curiosamente, suele ser entendida
como el enemigo de la cognicion. Rechazo el punto de vista segin el
cual leer sobre personas, lugares o hechos que son emocionalmente
fuertes y recibir una impresién visceral es leer algo sobre una mentira.
¢Por qué dejar al corazén fuera de las situaciones gue intentamos hacer
que los lectores comprendan?

Una preciosa discusién de la manera en que el lenguaje especifico
transforma la experiencia en simbolos desprovistos de sentimientos es
la de Eddington (1929), el gran fisico de la primera mitad del siglo xx:

Examinemos el tipo de saber que maneja la ciencia exacta. Si busca-
mos entre los textos eruditos de fisica o filosofia natural las preguntas
mas inteligibles, podemos toparnos con un comienzo como éste: «Un
elefante se desliza por una ladera herbosa...». El aspirante experimenta-
do sabe que no debe poner mucha atencién en esto; s6lo se propone dar
una impresién de realismo. Lee: «<L.a masa del elefante es de dos tonela-
das». Apuntemos ahora al asunto; el elefante desaparece del problema y
una masa de dos toneladas ocupa su lugar. ¢Qué son exactamente las
dos toneladas, el tema real del problema? Se refiere a una propiedad o
condicién que, vagamente, describimos como la «ponderabilidad» que
se da en un sector particular del mundo externo. Pero de esta manera no
llegaremos més all4. La naturaleza del mundo externo es inescrutable, y
sélo nos hundiremos en un cenagal de indescriptibles. ;Nunca importa
a qué se refieren dos toneladas, qué sor? ¢C6mo ha afectado, de hecho,
de una manera tan determinada a nuestra experiencia? Dos toneladas
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son la lectura del contador cuando el elefante estaba situado en una ba-
lanza. Demos un paso més. «La pendiente de la colina es de 60°.» Ahora
la ladera desaparece del problema y un dngulo de 60° ocupa su lugar.
¢Qué son 60°? No hay necesidad de luchar con concepciones misticas de
direccion; 60° es la lectura de una plomada entre las divisiones de un
alargador. De manera similar que el otro dato del problema. El césped
suavemente extendido sobre el cual el elefante se desliza se reemplaza
por un coeficiente de friccién, aunque quizés un elemento natural no
sea exactamente lo que marca un indicador de medida. Sin duda hay
maneras mas indirectas utilizadas en la practica para determinar los pe-
sos de los elefantes y las pendientes de las colinas, pero éstas se justifi-
can porque es sabido que se obtienen los mismos resultados que con un
indicador directo de lecturas.

...Y de esta manera vemos que la poesia desaparece del problema, y
a la vez comienza la aplicacién seria de la ciencia exacta: nos quedamos
sélo con el indicador de lectura. Entonces, si los tinicos indicadores de
lectura o sus equivalentes estdn dentro de la maquina de calcular cien-
tifica, ¢cémo podemos reproducir mecénicamente cualquier cosa ex-
cepto los indicadores de lectura? Pero esto es exactamente Jo que me-
canicamente reproducimos. El problema posiblemente sea hallar el
tiempo de descenso del elefante, y la respuesta es un indicador de lec-
tura en el segundero de nuestro reloj (pags. 251-253).

Ahora se deberfa decir que, para los propositos de los fisicos, es con-
veniente trasformar las informaciones en fuerzas mesurables. Pero no
es conveniente si uno estd intentando ayudar a los lectores a compren-
der lo que otras personas experimentan, Crear un modelo de indagacién
en educacién siguiendo los pasos de la indagacién en la fisica podria
servir para un propésito de poca envergadura, pero no creo que los fisi-
cos puedan proporcionar un modelo adecuado para la investigacién
educativa. Sentir el calor de la silla en los propios pantalones como si se
tratase de un deslizamiento por una pendiente no es en abscluto lo mis-
mo que leer un manémetro que mide la velocidad y la friccion. El buen
escrito cualitativo ayuda a los lectores a experimentar el calor —indi-
rectamente, por supuesto.

Un quinto rasgo de los estudios cualitativos es su atencicn a lo con-
creto. Las ciencias sociales convencionales utilizan lo concreto para
llegar a afirmaciones generales. Lo hacen asi mediante e] uso de pro-
cedimientos de muestreo y estadisticas de inferencias. Para utilizar
procedimientos estadisticos se deben crear datos. La forma que to-
man los datos para ser tratados de manera estadistica es numérica.
Cuando se realiza esta transformacion se pierde la unicidad de los ras-
gos concretos. Lo que aparece es una descripcién de relaciones, casi
desconectada de lo concreto de donde originalmente se obtuvieron los
datos.

Esta transformacién de cualidades en sus «equivalentes» —nunca
son equivalentes— cuantitativos es una de las contribuciones de la cien-
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cia posgalileana. En The Quest for Certainty, Dewey (1929) expone esta
transformacién:

El trabajo de Galileo no fue un desarrollo, sino una revolucion.
Marco un cambio desde lo cualitativo hasta lo cuantitativo o mesura-
ble; desde lo heterogéneo a lo homogéneo; desde las formas intrinsecas

a las relaciones; desde las armonias estéticas a las férmulas matemati-

cas; desde el goce contemplativo a la manipulacién activa y el control;
desde el reposo al cambio; desde los objetos externos’ a la secuencia
temporal (pags. 94-95). -

Por supuesto, puede ser ttil transformar rasgos cualitativos concre-
tos en afirmaciones genéricas; la suma es posible mediante este proce-
so.y, mediante la suma, un tipo de economia conceptual. Al mismo
tiempo, el sabor de la situacién concreta, el individuo, el hecho o el su-
ceso, se pierden. Los estudios cualitativos intentan proporcionar ese
sabor. Esto se lleva a cabo, antes que nada, a través de la sensibilidad
de lo que se puede llamar legitimamente rasgos estéticos del caso. Las
manifestaciones mas sofisticadas de dicha percepcién se localizan en
las bellas artes. Los expertos en bellas artes son capaces de hacer dis-
tinciones muy refinadas entre las obras de arte a las que prestan su
atencién. De hecho, el mejor es capaz de detectar copias y falsificacio-
nes que pasarian desapercibidas para una mirada menos sofisticada.
La revelacién de una situacién concreta requiere, primero, conciencia
de sus rasgos distintivos. La percepcién es todavia primordial, pero
ademis se requiere la aptitud para interpretar esos rasgos distintivos a
través del texto, Cuando se lee un estudio de un caso perfilado con pre-
cisién, en el que se ha utilizado la critica educativa, los lectores alcan-
zan un sentimiento de las caracteristicas distintivas del caso. El aula, la
escuela, el profesor, no estan perdidos en la abstraccién. Una vez mds,
en los casos de Holcomb y Buchenwald, Capote y Wiesel hacen esto por
nosotros. Al mismo tiempo, las situaciones concretas ejemplifican més
de lo que describen directamente. En lo concreto se emplaza un tema
general,

Me dedicaré a esta cuestion en el capitulo 8. Por ahora, la indicacién
es que el estudio cualitativo proporciona un sentido de la unicidad del
caso; es la mejor manera de hacer que el caso sea palpable.

Un sexto rasgo de los estudios cualitativos concierne a los criterios
para juzgar los éxitos. La investigacién cualitativa es creible gracias a su
coherencia, intuicion y utilidad instrumental.

A diferencia del experimento que demuestra las relaciones de causa
y efecto o las correlaciones que estadisticamente describen el esfuerzo
de la asociacién, los estudios cualitativos emplean habitualmente for-
mas multiples de evidéncia, y persuaden por sus razones, El término
persuasién puede parecer a primera vista inapropiado para una iniciati-
va que aspira a un avance en el entendimiento humano, Normalmente
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ambicionamos descubrir la verdad, desenterrar los hechos, llegar a co-
nocer las cosas de manera objetiva. Esta concepcion del saber tiende a
desatar su naturaleza social y la influencia que la estructura y la pers-
pectiva ejercen sobre las maneras en las que hacemos lo que sabemos.
La indagacién cualitativa, como las aproximaciones a la investigacién
cuantitativa convencional, es en dltima instancia una materia de. per-
~ suasidn, de ver las cosas de una manera que safisface, o es 1til para los
propésitos que nos sefnalamos. La evidencia empleada en los estudios
" cualitativos llega de multiples fuentes. Estamos persuadidos por su
«peso», por la coherencia del caso, por la légica de la interpretacion.
Probamos nuestra perspectiva y ponemos atencién en ver si parece «co-
rrecta» {Goodman, 1978). En la investigacién cualitativa no hay prue-
bas estadisticas del significado para determinar si el resultado se puede
«tener en cuentas; al final, lo que cuenta es una cuestién de juicio,

El caracter completo de la iniciativa tiene un espiritu fuertemente
racional y, a menudo, estético. Es una aproximacién al mundo social
que acepta su dinamica y calidad de vida. Reconocemos que lo que cree-
mos que es el caso goza so6lo de un estatus temporal. Las situaciones so-
ciales estan en un estado de inestabilidad. Esto no significa que las con-
clusiones extraidas sobre las escuelas, aulas, profesores o alumnos
tengan s6lo una vida breve y fugitiva. Esto significa que los indagadores
cualitativos no buscan leyes naturales eternas, universales e invariables
representadas por los propésitos de los fisicos. El nuestro es un univer-
so més «blando», mas maleable —o un conjunto de ellos.

La implicacién practica de lo anterior es que el juicio jugard un pa-
pel mas amplio de lo que a menudo sucede, cuando los resultados de
una indagacién cualitativa aparecen como «incontrovertibles». En la in-
dagacién cualitativa el juicio esta bien vivo y, por lo tanto, el ruedo para
el debate y la diferencia est4 siempre abierto. En la investigacion cuali-
tativa los hechos nunca hablan por si mismos.

Naturalmente, existe un modelo de trabajo, no sélo en la literatura y
la antropologfa, sino en un campo cuyas conclusiones tienen un sentido
social profundo y consecuencias individuales. El campo del que hablo
es el derecho. Los tribunales legales son los teatros en los que se gana o
se pierde, y el método para ganar es argumentar basandose en razones
que apelan muy a menudo a varias clases de evidencia, pero esto rara
vez conduce de manera no ambigua a una conclusién tGnica. Siempre
existen ambigiiedades, circunstancias, posiciones alternativas, otras for-
mas de interpretar la evidencia y otras evidencias. La abogado del tri-
bunal trata de ganar el caso reuniendo evidencias que persuadan al ju-
rado para que dicte el veredicto de inocencia. Su adversario busca lo
contrario. En muchos sentidos, la investigacién cualitativa es similar en
su esfuerzo de persuasion.

Quiero dejar claro que no estoy sugiriendo que la investigacion con-
vencional, especialmente en el campo de la educacién, no se ocupe de
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ello de forma similar. Sin embargo, normalmente no expresa sus es-
fuerzos en estos términos. La persuasion tiene un togue subjetivo, para
algunos el toque del vendedor. Con la manera como se disefian los estu-
dios, el tipo de instrumentos empleados, los grupos estudiados, las es-
tadisticas que se emplean, y la manera en que se interpretan los datos,
se intenta, en tltimo término, conseguir un caso persuasivo que resisti-

ra las dudas de los escépticos y los ataques de aquellos cuyos valores se -

dirigen, en principio, a ver la situacién de manera distinta. El perspec-
tivismo no es una idea atractiva para quienes creen en ex15tenc1a§7natu- .
rales que pueden llegar a conocerse tal y como realmente son.-

Por dltimo, podria reconocer que los rasgos que he descrito estan
presentes en diferente medida en cualquier tipo de estudio. Los estudios
pueden ser cualitativos en diversos grados.? El experimento formaliza-
do, cuantitativamente descrito en el laboratorio psicolégico, tendré po-
cos de los rasgos que he descrito. Un estudio de las escuelas del tipo que
crearon Sarah Lawrence Lightfoot (1983) o Tom Barone (1978) tendran
muchos de estos rasgos. Es posible encontrar ejemplos a lo largo del ca-
mino. Algunos estudios combinan de manera explicita el material cuan-
titativo y cualitativo y lo hacen de forma efectiva (Sternberg, 1978). Mi
posicién aqui es dejar claro que cuando hablo acerca de lo que hace que
un estudio sea cualitativo, no me estoy refiriendo a una nocién de inclu-
sién de clase, o exclusion de clase, a la idea de que algo pueda ser una
cosa U otra. Las obras humanas se pueden situar en un continuo. Ham-
let se sitia en un extremo del continuo; el trabajo de Duncan Luce (1960)
en psicologia matematica, en el otro.

Uno de los intereses principales de quienes reflexionan sobre las
cuestiones metodolégicas en centros de investigacién cualitativa son
las cuestiones de subjetividad y objetividad. ;Podemos confiar en los in-
formes subjetivos? El capftulo 3 se ocupa de éstas y otras cuestiones re-
lacionadas con ellas.

4. No s6lo los estudios pueden ser cualitativos en diferentes grados —esto es, algunos
estudios cualitativos pueden ser extremadamente figurativos y literarios, en tanto que otros
son maés literales en 1a utilizacién del lenguaje—, sino que pueden emplear tanto formas de
representacion literarias como cuantitativas. No hay razén para gue varias formas de re-
presentacion, incluida la cuantitativa, no se puedan combinar en la manera de realizar un
estudio que sea de cardcter predominantemente cualitativo, o viceversa.
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Capitulo 3

OBJETIVIDAD Y SUBJETIVIDAD EN LA INVESTIGACION
YLA EVALUACION CUALITATIVAS

EI hombre es un animal atrapado en las redes de la significacion que él
mismo ha tejido.
CLIFFORD GEERTZ

LA BUSQUEDA DE LO REAL.

En toda la cultura norteamericana, pero en especial dentro de la co-
munidad de investigadores educativos, la bisqueda de una visién obje-
tiva de las cosas continda siendo un ideal esquivo. Entre todo aquello
que podamos pretender, con nuestros esfuerzos, para comprender el
mundo, la objetividad estd sin duda entre los ideales mds apreciados.
Pero, ;qué es la objetividad y qué la hace tan importante? Y, ;c6mo nos
atafie?

Este capitulo se referira a estas cuestiones. Mi andlisis se constitui-
ra sobre una distincién entre lo que Newell (1986) llama objetividad
ontoldgica y objetividad de procedimiento. Espero persuadir a los lecto-
res de que la objetividad ontolégica no puede, en principio, propor-
cionarnos lo que esperamos y que la objetividad de procedimiento
proporciona menos de lo que pensamos. Asi pues, sugeriré una con-
cepcién que no creo que padezca las expectativas irrealizables que he-
mos defendido para una visién objetiva de las cosas. Espero que, re-
conceptualizando la manera en la que creamos y nos referimos a los
mundos en los que participamos, seremos. capaces de asegurar una
manera més razonable y 0til de pensar acerca del estatus de nuestras
creencias empiricas.

Habitualmente, la objetividad significa ver las cosas tal como son.
Ser objetivo es experimentar un estado de hechos de manera que reve-
len sus rasgos actuales. Ver las cosas tal como son es experimentarlas o
conocerlas en su estado ontoldgico. A esto se llama objerividad ontoldgi-
ca o verificabilidad. En el mejor de todos los mundos, buscamos la veri-
ficabilidad tanto en la percepcién como en el entendimiento. Lo que de-
seamos ver y saber no es un mundo subjetivo, hecho de creencias,
creado a través de la fantasia, la ideclogia o ¢l deseo, sino el que esta
realmente ahi fuera. Como el sargento Friday, queremos conocer «los
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hechos, sefiora, sélo los hechos». La verificabilidad implica una rela-
cién isomérfica entre afirmacién y realidad.’

Quienes estan familiarizados con la epistemologia sabran que la ve-
rificabilidad como ideal se predica de una teorfa correspondiente de la
verdad. El propdsito de la correspondencia epistemolégica, como lo con-
cibieron los griegos, era alcanzar el saber cierto y verdadero. Esto fue lo

que diferenci6 al saber de la creencia, El saber era epistéine, la cteencia -. -

doxa. De esta manera, cualquier cosa que supiéramos era, por definicién;
verdadera. Si no era verdadera, no-podifamos saberla. Podiamos cieer
que era verdadera, pero creer y saber eran entonces; y son hoy, diferen-
tes estados del ser. Esta orientacién considera el saber como un tema de
descubrimiento. De esta manera, decimos que los cientificos descitbren
las leyes que gobiernan el universo y que desentierran los hechos. Bus-
camos un mundo objetivo, conocido objetivamente.

También se puede apreciar que, como ideal, la conexién entre el
mundo y los indagadores no se refiere sélo a lo que los indagadores per-
ciben, sino también a lo que han dicho acerca del mundo. En otras pa-
labras, la conexién est4 en lo que ocurre no sélo en la percepcién y en el
entendimiento, sino también en la representacién. A lo mejor, tal repre-
sentacién proporciona, como apostillé Richard Rorty (1979), un espejo
de la naturaleza,

La objetividad de procedimiento es el desarrollo y utilizacién de un
método que elimina, o aspira a eliminar, la incumbencia del juicio per-
sonal en la descripcién y valoracion de un estado de hechos. Uno de los
ejemplos mas comunes de este método es la prueba de éxito puntuada
objetivamente. Una vez que se ha realizado la prueba, identificar las res-
puestas correctas e incorrectas no precisa de la interpretacién. Aunqgue
existen cuestiones interpretativas al nivel de la realizacién de la prueba,
al nivel de la puntuacién, el trabajo 1o puede realizar el escaner éptico.
Ni siquiera la puntuacién requiere un juicio, puesto que es un procedi-
miento objetivo —por lo tanto, decimos que tenemos una prueba obje-
tiva o un método objetivo para valorar las respuestas.

Las definiciones operacionales también son objetivas, en lo que a
procedimiento se refiere. Definir un concepto o una calificacién tenien-
do en cuenta cémo se mide, significa emplear un conjunto de proce-
dimientos que otros también pueden utilizar. Ademas, cuando se em-
plean tales procedimientos, se espera que produzcan resultados idénii-

1. La creencia mas extendida, al respecto de las relaciones entre la percepcién y el mun-
do que habitamos, afirma que es posible obtener una percepcién y una comprensién del
mundo que refleje exactamente los rasgos verdaderos del mismo. Definimos a las personas
como seres sensatos, frios, imparciales o clarividentes. A menudo, tanto la emocién como
la imaginacién se consideran como antitéticas para las cualidades. Por lo tanto, muchas
personas creen que el mundo puede ser conocido como realmente es, y que el propésito del
entendimiento es obtener una relacién veridica o isomérfica entre la realidad y nuestra
concepcidn de ella.
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cos, en tanto los procedimiento se sigan y en tanto los fenémenos que se
median no hayan cambiado. Las pruebas o los procedimientos que de-
penden de un criterio personal, en tanto que subjetivos tal como los han
creado la mayoria de los investigadores, nos remiten a juicios subjetivos
que no son merecedores de confianza. El propésito de ia iniciativa in-
vestigadora, desde una perspectiva metodolégica, es utilizar un conjun-
to de métodos de procedimiento objetivo para alcanzar un entendi-
miento ontolégicamente objetivo de los objetos y de los hechos que se
estudian,

La ob]et1v1dad del proced:mlento también se obtiene al formar jue-
ces que realicen juicios idénticos sobre los objetos o sobre su juicio.
Esto se consigue especificando los criterios que se van a emplear y asig-
nando numeros a las cualidades a lo largo de todo el continuo, expo-
niendo la excelencia de cada criterio. Cuando los jueces se han formado
de manera exitosa en la aplicacién de los criterios, las correlaciones en-
tre las puntuaciones de los jueces seran altas; de manera ideal, seran
uniformes. En tales circunstancias, hasta cuando no se utilizan las me-
diciones en sentido literal, decimos que los jueces han utilizado proce-
dimientos de puntuacién objetivos o muy aproximados a la objetividad.
Creemos que los jueces de los Juegos Olimpicos no hacen simplemente
juicios subjetivos sobre la calidad de los saltadores que punttan. A me-
dida que las diferencias entre las puntuaciones de los jueces aumentan,
nuestra confianza en el juicio de los jueces disminuye. El consenso en-
gendra confianza en la objetividad de los juicios emitidos.

La subjetividad es una nocién tan molesta en la comunidad de in-
vestigadores educativos que hemos creado normas lingiiisticas para re-
ducir su presencia.” Nos referimos a nosotros mismos como el investi-
gador o utilizamos la primera persona del plural. Hasta hace poco
tiempo, la primera persona del singular —yo, me, mi— estaba proscrita
en los articulos de investigacién, Hablamos de sujetos, no de personas,
o, como mucho, remotamente, utilizamos la letra S para referirnos a
ellos. En resumen, formalizamos nuestro lenguaje tanto como sea posi-
ble para despersonalizar nuestra presencia en los trabajos que elabora-
mos. La personalizacién socava la objetividad; es decir, tememos suge-
rir que lo que vamos a decir sobre el mundo se refiere més a nosotros
mismos que al mundo tal como es. Nuestiras tradiciones discursivas in-
tentan crear la ilusién de que proporcionamos ontolégicamente una
imagen de espejo objetiva de lo que realmente esta ahi fuera.

Los problemas de la objetividad ontolégica y la objetividad de pro-
cedimiento son importantes, tanto porque conducen a problemas préac-

2. Ellenguaje es un poderoso vehiculo para expresar y ocultar valores concretos. El len-
guaje convencional utilizado en los informes de investigacién escritos es uno de los que
crea la ilusién de objetividad, tratando de disminuir la presencia del investigador en la in-
vestigacién, Es interesante (y preocupante) notar cudn lejos vamos para convencernos de
nuestra propia neutralidad conceptual.
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ticos en el 4mbito de la investigacién empirica (a menudo tendemos,
por ejemplo, a descartar estudios que no podemos medir), como porgue
refuerzan una perspectiva del saber que es en si misma problematica.
Por ejemplo, consideremos la teoria de la correspondencia de la verdad
sobre la cual descansa una objetividad ontolégica.

¢De qué manera podemos saber si nuestra perspectiva ontoldgica so-
bre la realidad se iguala o se corresponde con ella? Para saber qué exis-
te una correspondencia entre nuestros puntos de vista sobre la realidad -
y la realidad misma, necesitaremos saber dos cosas. Necesitaremos. co-
nocer la realidad, asi como nuestros puntos de vista-sobre ella, Pero si
concciéramos la realidad tal como es, no necesitariamos tener un pun-
to de vista sobre ella. A la inversa, desde el momento en que no podemos
tener conocimiento de la realidad tal como es, no podemos saber si
nuestro punto de vista se corresponde con ella.

Algunos arguyen que una perspectiva «verdadera» de la realidad
nos permite predecir o controlar los acontecimientos. Cuando somos
capaces de hacerlo, puede decirse que nuestra perspectiva de la reali-
-dad se corresponde con la realidad misma. Pero nuestra aptitud para
predecir y controlar los acontecimientos no nos da derecho a concluir
que las perspectivas acerca del mundo que defendemos corresponden
al mundo tal como realmente es. Los curandercs han obtenido duran-
te afios resultados «milagrosos» a partir de sus consultas. El hecho de
que sus consultas a veces funcionen no significa que sus creencias
acerca de la fuente de sus efectos sea verdadera —o que lo sean nues-
tras perspectivas—. Utilizar la prediccién y el control para verificar la
creencia es una instancia de afirmacién de la consecuencia, un proce-
dimiento que no estd l6gicamente justificado, como Popper (1959) y
otros han sefalado. En realidad, la perspectiva de Popper es que nun-
ca podemos verificar la verdad de una afirmacién, sélo podemos refu-
tarla, v aun entonces, nunca completamente. Popper es un probabilis-
ta, no un verificacionista.

La estructura dependiente del cardcter de la percepcion esti rela-
cionada con la imposibilidad de conocer €l mundo en su estado pristi-
no —un tipo de percepcién inmaculada—. La percepcién del mundo
esta influida por la capacitacién, el punto de vista, €l enfoque, el len-
guaje y la estructura. El ojo no es sélo una parte del cerebro, es una
parte de la tradicidn. ¢Cémo se percibira la ensefianza? Depende de lo
gue pensemos que se debe tomar en cuenta. Si estoy interesado en la
«espera» tendré que buscarla. La claridad del lenguaje, las relaciones y
compenetracién de los profesores con los estudiantes, la significativi-
dad de las ideas expuestas y el estilo personal de los profesores, su cor-
dialidad y su entusiasmo son, todos ellos, candidatos para la atencién.
Cual escoger, depende de la estructura. Las percepciones, parafrasean-
do a Kant, estdn vacias sin las estructuras y las estructuras estdn ciegas
sin las percepciones. Obtenemos las estructuras con la socializacién,
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profesional o de otro modo. Lo que llegamos a ver depende de lo que
buscamos y lo que buscamos depende, como ha sefialado Gombrich,
de lo que sabemos expresar. Los artistas, nos recuerda Gombrich, no
pintan lo que ven, ven lo que son capaces de pintar. Una mente vacia
no es nada. Bruner, Neisser, Goodman, Arnheim y Geertz han sefiala-
do que la mente mediatiza el mundo y, por esto, la propia percepcién
es un hecho cognitivo,

Naturalmente, existe una complicacién adicional relacionada con
la objetividad ontolégica. Esta complicacién interactiia con las limita-
ciones inherentes a la representacién. Cualquier noticia sobre el mundo
debe tener alguna forma y dejarse subsumir en algtin sistema simboli-
co. Algunos sistemas, como el lenguaje, describen. Otros, como las artes
visuales, representan. Algunos lenguajes describen literalmente, otros
de manera metaférica. Algunos sistemas visuales describen visual-
mente, pero apelan bédsicamente a nuestras emociones —como en el
expresionismo—. Otros representan visualmente pero apelan a nuestra
imaginacién —como en el surrealismo—. Atin existen otros que repre-
sentan visualmente, pero apelan a nuestra experiencia ptica —la obra
de Josef Albers y su pintura, que nos trae al recuerdo un campo lleno de
colores—. Dentro de un solo sistema simbédlico, existen restricciones
tnicas y posibilidades Gnicas. Dado que cada sistema simbélico tanto
revela como oculta, su uso proporciona, por necesidad, una perspectiva
parcial de Ia realidad que intenta describir o representar. De hecho, la
forma que seleccionamos constituye la comprensién que conseguimos:
el medio es una parte del mensaje.

Para complicar mas las cosas, los esquemas que utilizamos tienen su
propia percepcién estructural. Estos esquemas se pueden considerar
como estructuras de apropiacion. Definen los contornos mediante los
cuales se crea nuestra percepcién y comprensién del mundo. En este
sentido, la indicacién de Goodman (1978) sobre la naturaleza creadora
del mundo que poseen los sisternas simbdlicos se hace especialmente
légica: para los activistas antiabortistas, un évulo fecundado es un nifio
y su destruccién un asesinato; para la poblacién pro abortista, es un
protoplasma inviable que todavia no ha alcanzado el estado de persona.
Cada grupo crea su propio mundo a través de los esquemas de lo hu-
mano que utiliza.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, las esperanzas de al-
canzar la objetividad ontolégica —la pristina aprehensién inmediata
del mundo tal como es— parecen desaparecer. La ausencia de lo que
Goodman (1978, pag. 96) ha llamado «algo impasible subyacente» es,
espero, un problema para muchos. Sin un ancla, ¢cémo podemos man-
tener nuestra estabilidad? La necesidad de un ancla como ésta crea la
motivacién para encontrarla, para asegurarnos de que esté ahi, y de que
con un esfuerzo adecuado e ingenio la podremos encontrar. La blisque-
da, como lamenté Dewey, es una busqueda de la certeza.
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Del mismo modo que para la objetividad de procedimientos, la crea-
cion de procedimientos que eliminen el juicio es, ciertamente, posi- ble.
La ubicuidad del hecho de cerrar herméticamente las pruebas de aptitud
en envases de plastico que se abren con un mecanismo, unas pruebas a
las que se respondié rellenando los espacios con ldpices de grafito de tal
manera que se puedan puntuar con maquinas que las mantengan aleja-.
das de las manos humanas, da testimonio del atractivo de tales prbc;'edi-

mientos. Estan politicamente a salvo (realizar juicios acerca de exame- -

nes de varias respuestas puede ser peligroso) y tambiénsor efectivas. Sin
embargo, el consenso no proporciona ninguna apropiacién. de la reali-
dad, simplemente demuestra que las personas pueden estar de acuerdo.
Se puede facilitar el acuerdo de diversas maneras. Una de ellas es simpli-
ficar el objeto o las cualidades juzgadas de manera que no requieran in-
terpretaciones o sutilezas de la percepcién, lo que se llama datos de infe-
rencia baja. La otra es crear un conjunto de restricciones que limite el
alcance del juicio de manera que su utilizacién sea innecesaria, y hasta
imposible. Cuando las restricciones son muy grandes, el alcance de la
eleccion es mas limitado. Los cajeros de banco, por ejemplo, a menudo
se colocan en tales circunstancias.? El consenso como un criterio para la
objetividad de procedimiento nos informa acerca del propio consenso,
no necesariamente sobre el mundo tal como es. De esta manera, lo que la
objetividad de procedimiento nos dice es que las personas estan de
acuerdo; esperamos que sea asi por buenas razones. Esto puede ser todo
lo que podemos conseguir, pero deberiamos reconocerlo, porque asi es,

SOBRE EL SOLIPSISMO Y LA TORRE DE BABEL

La perspectiva presentada aqui, sobre el saber como dependiente de
una estructura, ¢conduce al sclipsismo? ¢Negamos la existencia o las
contribuciones del mundo exterior? ¢En qué sentido la indagacién cua-
litativa es posible si las tinicas cualidades a las que podemos referirnos
estén situadas en nuestras cabezas? Resumiendo, cuando rechazamos la
objetividad ontoldgica, ¢caemos en un subjetivismo radical y, por lo
tanto, perdemos cualquier base para realizar elecciones racionales?
¢Procedemos como Denis Phillips (1983) ha declarado, de una torre de
Babel en la que hemos renunciado a nuestra capacidad para comunicar
o determinar si estamos equivocados? Si deseamos eludir una torre de
Babel, ;deberemos estar de acuerdo sobre un lenguaje breve, oficial?

3. Una virtud de utilizar como procedimiento métodos objetivos es que tales métodos
tienden a unificar lJas maneras como acttian los individuos. Para las instituciones interesa-
das en controlar la variedad de las realizaciones humanas, el uso de tales métodos es im-
portante. Naturalmente, el coste es que los individuos que los utilizan renuncian a su ca-
pacidad de ejercer juicios. A largo plazo, se puede decir que tales individuos no estan
cualificados.
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No o creo. Negar que podemos tener un saber ontolégicamente ob-
jetivo es afirmar que cualquier cosa que lleguemos a saber sobre el
mundo serd conocida a través de nuestra experiencia. Nuestra expe-
riencia, en cambio, estd mediada por la experiencia anterior. Nuestra
experiencia anterior se forma por la cultura, por el lenguaje, por nues-
iras necesidades y por todas las ideas, practicas y acontecimientos que
nos hacen humanos. También se forma por nuestras capacidades gené-
ticas, esas aptitudes o-disposiciones particulares que constituyen nues-
tra impresién intelectual y nos distinguen del resto de la humanidad.
Para reconocer nuestra unicidad, y para apreciar nuestra cultura y su
contiribiicién a nuestra manera de ver las cosas, no debemos dirigirnos
a la torre de Babel que Phillips reivindica como nuestro destino inevi-
table. Nuestra capacidad para comunicar, para entendernos con cada
uno de los demas, para acomodar las diferencias a la vista, para aceptar
las diferentes interpretaciones de la experiencia y, efectivamente, cam-
biar nuestros pensamientos, proporciona una evidencia amplia de que
la catéstrofe antes mencionada, de la que algunos nos avisan es, basica-
mente, un recurso retérico o una tactica del miedo para motivarnos a
aceptar una epistemologia cierta. En realidad, creo que es mucho maés
liberador vivir en un mundo con muchos paradigmas y diferentes pro-
cedimientos que en uno con una tnica versidén oficial sobre la verdad o
sobre cémo encontrarla. Los verificacionistas tienen razén al preocu-
parse sobre la validez de las propuestas; estan equivocados al proponer
que el camino hacia la verdad es propiedad exclusiva de su grupo.

1L.AS VIRTUDES DE LA SUBJETIVIDAD Y LAS PERSPECTIVAS MULTIPLES

¢Hay virtudes para la subjetividad? ¢Es la subjetividad una de ellas?
En un interesante articulo sobre lo subjetivamente virtuoso, Peshkin
(1985) escribe:

Mi subjetividad es funcional y los resultados que produce son raciona-
les. Pero, si son racionales s6lo para mi y para nadie mds, ni ahora ni nun-
ca, entonces tengo ilusiones generadas y el destine de mis puntos de vista
es que sean ignorados. Cuando revelo lo que he visto, mis resultados los
imitan otros buscadores, y buscan donde yo lo hice y ven lo que yo vi. Mis
ideas son proposiciones para que otros se entretengan, no necesariamente
como verdad, menos atn como Verdad, pero si como posiciones sobre la
naturaleza y significado de un fendmeno que puede servir a su sensibilidad,
y formar su pensamiento sobre sus propias indagaciones. Si, de algiin
modo, todos los investigadores fueran asi, todos podriamos contar la mis-
ma historia sobre los mismos fenémenos (en tanto que conciernen a sus as-
pectos no denotables). En virtud de la subjetividad, cuento la historia que
estoy motivado a contar. Reservo mi subjetividad y no soy un observador
participante neutral, sino simplemente una cabeza vacia... (pag. 280).
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Una de las puntualizaciones de Peshkin es que las biografias perso-
nales, y los modos tinicos de pensamiento, hacen posible que los indivi-
duos experimenten el mundo de maneras 1inicas. Las formas tinicas de
experimentar posibilitan nuevas formas de saber para mantener viable
la cultura. Entonces, esas nuevas formas se convierten en proposiciones
para formar la experiencia de otros, quienes, a su vez, pueden utilizar-
las para crear otras formas nuevas, las cuales, a su vez... etcétera. =

Peshkin también sefiala que nuestro yo subjetivo considera 51tua- :
ciones nuevas en términos relevantes para €1, y diferentes de losyoes de
los demids, y que nosotros tenemos muchos yoes subjetwos Cualdelos
muchos yoes empieza a destacar depende de la situacién en la que nos
encontramos. Este yo subjetivo puede ser considerado como un tinico
yo si la serie de los yoes que posee cualquier individuo se considera
como uno; o se puede considerar como muchos, si cada uno de los yoes
se considera como uno. Ya se trate de uno o de muchos, la puntualiza-
cién es que las perspectivas alteradas, y aquellas que elegimos o esta-
mos obligados a utilizar, se refieren a los rasgos del contexto del mo-
mento.

Existe otro sentldo en el que los yoes se pueden expresar en plural.
Este sentido tiene que ver con nuestra capacidad para observar una
situacién desde varios puntos de vista. La ensefianza formal intenta, de
alguna manera, desarrollar la capacidad de cambiar las perspectivas
(Hirst, 1974). Podemos aprender cémo considerar un estado de hechos
desde una perspectiva econémica, una perspectiva psicoldgica, una pers-
pectiva biolégica, etcétera. Podemos aprender a alterar nuestro marco
de referencia. Cada marco de referencia proporciona una visién distinta

" y una interpretacion diferente de un estado de cosas.* Una breve historia
ilustrara esta puntualizacién.

Un grupo de escolares estaba comentando que en el Estado en que
vivian, un Estado agraciado con grandes y exuberantes bosques verdes,
la estacién de caza estaba a punto de empezar. También estaban co-
mentando que en la época de caza anterior era cierto que habian muer-
to muchos cierves. La pregunta era: ¢por qué morian muchos ciervos?

Un alumno dijo que los ciervos podian morir porque los cazadores

¥del Estado eran buenos tiradores y estaban entrenados para rastrear
ciervos. Otro dijo que los ciervos podian morir por la pérdida de sangre
y una consecuente falta de oxigeno en el cerebro. Otro dijo que la ver-
dadera razén por la que morfan los ciervos era que los humanos tenian
la necesidad innata de expresar sus instintos agresivos y encontraron
una salida legal matando ciervos. Otro dijo que la verdadera razén por la

4. La expresién «estado de cosas» no es exactamente correcta. Cuando se emplean es-
tructuras diferentes de referencia para dirigirse al mundo, el mundo al que se dirigen no es
idéntico al que se revela por una estructura de referencia distinta. De esta manera, cada es-
tructuracién proporciona un mundo diferente. Para un estudio de esta perspectiva, véase
N. Goodman (1978), Ways of Worldmaking.
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que podian morir los ciervos era que la legislatura del Estado estaba pre-
sidida por el National Rifle Association, que permitia la caza de ciervos.

Cada una de estas explicaciones es, de alguna manera, plausible,
Ninguna de ella es necesariamente mds verdadera que otra; depende del
punto de vista que uno adopte. A medida que la capacidad de uno para
adoptar perspectivas diferentes crece, cambia lo que se considera rele-
vante. Los datos que se buscan cambian. La interpretacién de lo que
- es apropiado se altera. Adoptar varios puntos de vista es una manera
. de examinar situaciones desde dngulos diferentes. No se trata tanto de
alcanzar finalmente una ‘integridad coherente entre las muchas pers-
pectivas, sino de ser intelectualmente versatil o teéricamente ecléctico
(Schwab, 1969). Es una cuestion de ser capaz de manejar varias mane-
ras de ver, desde una serie de puntos de vista diferentes, antes de redu-
cir todos los puntos de vista a uno solo y correcto.

EL YO COMO INSTRUMENTO

Antes de introducir una concepcién que ereo que es la que mejor sir-
ve a nuestro propdsito —la mejora de la préactica educativa—, permita-
semie relatar las preocupaciones que los objetivistas tienen sobre las ame-
nazas a la objetividad desde la investigacion y evaluacion cualitativas:

1. A menos que los procedimientos sean especificos y se reduzcan al
ambito del juicico personal, las conclusiones dirdn mas sobre los obser-
vadores que sobre lo observado.

- 2. El lenguaje no proposicional, el uso de las metaforas y el lengua-
je ﬁguratwo, por ejemplo, minan la posibilidad de verificacién.

-3. Eluso de estructuras que son logicamente inconmensurables sig-
nifica que uno puede llegar a conclusiones contradictorias sin ser capaz
de encontrar una solucién.

4. Es mejor concebir el saber como el producto de una indagacion
cientifica; arte, poesia y literatura son esencialmente irrelevantes para
tales materias.

5. La verdad excede a la creencia, porque puede haber méas desa-*
cuerdos de consenso en las creencias que son verdad.

6. La objetividad ontolégica deberia ser el ideal hacia el que todos
los investigadores deberian dirigir sus esfuerzos.

OTRA PERSPECTIVA: UN INFORME TRANSACTIVO
Cada una de las preocupaciones y creencias enumeradas mas arri-

~ ba estd refiida con las perspectivas desarrolladas en este capitulo. La
creencia de que sélo a través de un procedimiento estdndar prescrito
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puede obtenerse una descripcidn, interpretacién o evaluacién tiles
del mundo rechaza lo que los novelistas, directores de cine, historia-
dores y antropélogos han mostrado a través de sus obras. La obra mas
importante en esos campos depende de la intuicién e interpretacién
personal, no simplemente de seguir un conjunto de procedimientos re-
plicables. o , . .

Al tener en cuenta el lenguaje no proposicional, la exactitud de la fic-_ -
cién no es la verdad de la fisica. Decir que una obra de ficcién es.«exac-
ta» o «verdadera como la vida» es decir que capta e ilumina algunos as- -
pectos de la realidad. Esta realidad esta en funcién de la aptitud del
escritor para utilizar. una forma que nosotros llamamos literatura,
para revelar algo sobre el mundo que él o ella ha experimentado y que
nosotros encontramos creible. Las pruebas de verdad cientifica son tan
relevantes para probar la verdad ficticia como el saber de quimica para
hacer un soufflé. Rechazar las maneras en las que la literatura o la poe-
sia informan porque no se pueden probar especificamente es cometer
un error categérico. Podemos vivir con muchas versiones de la exacti-
tud, y la verdad es una de ellas.

En la medida en que se relacione la inconmensurabilidad de la es-
tructura, a veces los objetivistas diran de la investigacién cualitativa que
es adecuada como un reconocimiento, pero que el saber real se obtiene
mediante experimentos. Esta perspectiva refleja su compromiso con la
ciencia experimental. Los experitmentos son buenas maneras de enten-
der, pero no son las Unicas. Como Cassirer (1961-1964), Polanyi (1958)
y Langer (1942) han dicho, las proposiciones no llevaran la impresién
de todo lo que los humanos llegan a saber y desean expresar. El lengua-
je en cualquiera de sus formas no es lo misme que la experiencia cuyas
formas intenta representar. Esta es una de las razones por las que la ve-
rificabilidad fracasa como criterio de la objetividad o la verdad. Ningu-
na proposicién puede mantener una relacién cara a cara con las cuali-
dades que pretende describir. Unas proposiciones pueden contradecir
otras proposiciones, pero no cualidades.

La idea de que la verdad supera a la creencia es en sf misma una
creencia en la posibilidad de una objetividad ontolégica. Y todo lo que
podemos saber es el producto de una mente activa en intercambio con
el mundo. Buscar més de lo que en ditima instancia tiene referencias en
nuestras propias creencias, después de utilizar criterios apropiados para
obtenerlas, es recurrir a una autoridad superior o buscar una linea prin-
cipal que evite la mediacién de la mente con la naturaleza. Ambas cosas,
hasta donde puedo decir, son improbables. Stephen Toulmin, uno de
los principales filésofos de la ciencia norteamericanos, hace esta pun-
tualizacién:

Todas nuestras explicaciones cientificas y lecturas criticas comienzan
comn, abarcan e implican algunos puntos de vista interpretativos, estructuras
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conceptuales o perspectivas teéricas. La relevancia y adecuacién de nues-
tras explicaciones nunca se pueden demostrar con rigor platénico o necesi-
dad geométrica. (No en cuestiones desmenuzadas; la epistéme era siempre
una pregunta demasiado grande.) En cambio, la pregunta operativa es:
ccudles de nuestras posiciones estdn garantizadas racionalmente, son razo-
nables y defendibles? Esto es, las opiniones fundamentadas antes que sin
fundamento, las ddxas razonables antes que las inestables (1982, pag. 115).

Lo que interesa a quienes creen en la objetividad ontolégica es la in-
troduccién de paradigmas, normas y métodos que minen la posibilidad
" de una epistéme, en la comunidad comprometida en la bisqueda y eva-
Jluacién. Estdn preocupados por el pluralismo cognitivo, y atin mas por
el relativismo, y se preocupan por la racionalidad perdida a causa de
una aproximacion a la indagacién en la que no hay manera de saber si
sus propuestas son ciertas.

La prescripcion del método no es, en la base, epistemolégica, sino
también politica (Eisner, 1988). Los métodos o perspectivas que se des-
vian de las normas aceptadas, a menudo se consideran errores; amena-
zan el saber tradicional competente y convencional. Si los nuevos crite-
rios necesitan calcular nuevas formas de indagacién, si es relevante
cémo se expresan las cosas para entender los significados del mensaje,
se necesita ser capaz de «leer» esos significados y entender las formas
que expresan. Lo que se necesita es interpretacién y exégesis: en una pa-
labra, racionalidad.

Por racionalidad entiendo el ejercicio de la inteligencia en la crea-
cién o percepcion de elementos, tal como estdn relacionados con la to-
talidad de la que participan. No restrinjo la racionalidad al pensamien-
to discursivamente mediado, ni la limito a la aplicacién de la l6gica. La
racionalidad humana se muestra en cada relacién entre elementos que
esté construida con habilidad o que esté percibida con intuicién. Tan-
to los poetas como los fisicos, tanto los pintores como los fildsofos,
tanto los actores y los profesores como los matematicos y los astréno-
mos actiian racionalmente. La raiz del término racionalidad est4 rela-
cionada con la ratio —orden de relacién—. De esta manera, los profeso-
res que planifican una leccién, los evaluadores que asesoran un aula y
los administradores que proporcionan direccién al claustro son todos
actores racionales.

Desde mi perspectiva, la I6gica, en su sentido mds estrechamente de-
finido, concierne a la practica de disefiar conclusiones defendibles des-
de un conjunto de premisas: ser 16gico es ejercitar la razén con respecto
a las inferencias o deducciones necesarias para conseguir una consis-
tencia. Pero la propia logica es mas angosta que la racionalidad: es uno
de sus subapartados. Actuar légicamente ¢s actuar de manera racional,
pero para actuar racionalmente no es preciso actuar de manera légica.

La importancia de esta distincién reside en reconocer la racionali-
dad como una virtud del intelecto que desbanca a la 16gica. Incluye bajo
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su abrigo un amplio abanico de actividades cuya preocupacién inteli-
gente no depende de la aplicacion de la l6gica. Una segunda implicacién
concierne al altimo rincdn de la educacién. En tanto que la racionali-
dad es una virtud intelectual primordial, su perfeccionamiento en una
gran variedad de esferas, en las cuales se puede ejerc1tar, deberla ser el
principal propésito educativo. :

UN VIRAJE HACIA LA TRANSACCION

¢Existe una manera de evitar la dicotomia que sugieren los concep-
tos objetivo y subjetivo? Me gustaria proponer una solucién alternativa
derivada del trabajo de Dewey (1938). Consideremos los tres conceptos
presentados aqui:

Objetivo

Transactivo -e————— Ellugardela
experiencia

Subjetivo

Figura 2

Aqui lo transactive se concibe como el lugar de la experiencia huma-
na. Es el producto de la interaccién de dos entidades postuladas, lo ob-
jetivo y lo subjetivo. En tanto que lo que podemos saber acerca del mun-
do es siempre resultado de una indagacién, estd mediado por la mente.
Dado que estd mediado por la mente, el mundo no puede ser conocido
en su estado ontolégicamente objetivo. Se postula un mundo objetivo
con una entidad tanto general como particular. Puesto que lo que sabe-
mos del mundo es un producto de una transaccién de nuestra vida sub-
jetiva y un mundo objetivo postulado, esos dos mundos no se pueden se-
parar. Para separarlos serfa preciso un ejercicio de la mente, y, en tanto
sea necesario emplear la mente para efectuar dicha separacién, nada
que se haya «separado» como resultado de su uso reflejara la mente de
la misma manera que cuando se le «separé» de ella. Por lo tanto, lo que
tenemos es la experiencia: una transaccion antes que entidades depen-
dientes de lo subjetivo y lo. objetivo.

¢Dénde nos deja esto? Si no podemos tener una perspectiva pura-
mente objetiva y nos negamos a confiar en una subjetiva, ¢c6mo sabe-
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mos cuiando confiar en una consideracién transactiva? Volveré ahora
sobre este tema.

CRITERIOS PARA VALORAR CONSIDERACIONES TRANSACTIVAS

Aquello en lo que confiamos depende, en dltima instancia, de los
rasgos del texto que leemos y de que esos rasgos nos permitan com-
prender, ver o anticipar. No hay prueba de la verdad definida de mane-
- ra operacional que se pueda aplicar a una investigacién o evaluacion
cualitativas, pero sf hay preguntas que hacer y rasgos que buscar y va-
lorar. Al reconocer que ninguna objetividad pristina ni ninguna subjeti-
vidad pura son posibles, al reconocer que toda experiencia que se deri-
va del texto es transactiva, podemos preguntar qué pasa en el texto
que parece hacerlo creible. Creo que los siguientes rasgos son revelan-
tes: a) coherencia, b) consenso y ¢) utilidad instrumental.

La coherencia .

Un. criterio mediante el cual se determina la credibilidad de la na-
rrativa cualitativa es la coherencia o severidad del argumento que pre-
senta. ¢Tiene sentido la historia? ;Cémo se sostienen las conclusiones?
¢Hasta qué punto se han utilizado las miltiples fuentes de datos para
dar crédito a la interpretacién realizada? ;Son congruentes las observa-
ciones con el resto del estudio? ¢Existén anomalias que no se pueden
adecuar? ;Existen otras interpretaciones creibles? Si es asi, ¢qué lleva a
uno a aceptar la interpretacién ofrecida? ¢Serelacionara bien el estudio
con lo que ya se sabe? ’

Los rasgos estéticos inpregnan la coherencia. Cuando decimos que
un estudio o interpretacién «suena a cierto», queremos decir, pienso,
que tiene coherencia y sentido. Cuando hablamos del «peso de la evi-
dencia», utilizamos una metéafora para describir el sentido de la factici-
dad que experimentamos después de haber oido o leido una interpreta-
cion de coémo son las cosas. Cuando decimos algo gue no «sienta bien»,
establecemos juicios basados en criterios que no somos capaces de des-
cribir, pero en los cuales, sin embargo, confiamos.

- La coherencia concierne a las cualidades de la Gestalt., En este sentido,
laley de pregnancia —1a buena coincidencia— es relevante para nuestra ta-
sacién de la coherencia de la interpretacién o valoracién. Cuando decimos
que un argumento es «irrefutable», queremos decir que «no encontramos
agujeros en él». Escrutamos el argumento para encontrar inconsistencias,
lapsus en la l6gica, o simplemente cosas que no se correspondan.

La coherencia también estd relacionada con lo que Nelson Goodman
ha llamado «exactitud» (1978). Al hablar de representaciones y ejempli-
ficaciones, Goodman arguye que preguntar si un poema, un cuadro, una
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novela o una obra de teatro son verdaderos es hacer una pregunta erré-
nea. Debemos preguntar, dice, si son correctos. Por ejemplo, una obra de
ficcion no es literalmente verdadera en el sentido en que el personaje fic-
ticio corresponde al personaje real. No puede haber un real Willy Lo-
man, o Blanche Dubois 0 Hamlet. Pero, aunque no se refieran a uno en
particular, los caracteres ficticios se refieren a todos aquellos que com- -
parten dilemas, conflictos y esfuerzos similares. Las historias enlas que
es0s personajes aparecen son. «exactas», incluso si no son literalmente:
verdaderas. Es decir, no son verdaderas en el mismo sentido que una '
aseveracxon cientifica que es verdadera. Goodman escribe:

Dejando de lado estas cuestiones, una declaracién es verdadera, y una
descripcién o representacién es exacta, para el mundo al que se adecua. Y
una version ficticia, verbal o pictérica, si se construye de manera metaf6-
rica, puede adecuarse y ser exacta en un mundo. Antes de prestar atencién
a subordinar la exactitud a la verdad, serd mejor, creo, gue subordinemos
la verdad que estd en todo bajo la nocién general de exactitud en la ade-
cuacién (1978, pag. 132).

Goodman nos ofrece un concepto de la exactitud que trasciende a la
verdad. En sus términos, la verdad es un subconjunte de la exactitud en
la adecuacién. Al mismo tiempo, puede ser un error decir que no existe
un Willy Loman en el mundo y, por lo tanto, que lo que Arthur Miller
tiene que decir de él no es ilustrativo, 1itil, informativo o revelador. De-
cir que un estudio cualitativo produce un trabajo que no es literalmen-
te verdadero no es decir que el trabajo no es exacto o til.

La coherencia, aunque importante como criterio en la tasacién de la
investigacién o evaluacién cualitativas, puede despistar. Como Geertz
(1973) seiiala, nada es tan coherente como la historia de un estafador,
Se puede construir coherencia al margen de toda la evidencia. Los in-
vestigadores pueden despejar la evidencia que podia debilitar o poner
en duda su caso. Los datos podrian endulzarse. Pueden matizarse las
palabras con los significados que convengan, de manera sutil. Resu-
miendo, nos pueden engafiar quienes necesitan convencer, e incluso
quienes no lo necesitan. Es posible comprometerse con una conclusién
preconcebida o con una manera particular de ver las cosas hasta tal
punto que, de manera involuntaria, nos centremos sélo sobre aquellos
aspectos de la situacién, o de la historia, que apoyan nuestras precon-
cepciones.

Una de las virtudes de las definiciones operacionales, y las pruebas
estandarizadas valoradas dpticamente, es que mediante ellas se incre-
menta la posibilidad de réplica.’ Los datos, al menos cuando adoptan

S. Las definiciones operativas definen la manera en la que algo se ha medido. De este
modo, la inteligencia de cada cual se define operativamente por ¢l procedimiento que uti-
lizamos para garantizar su puntuacién en un test de inteligencia Stanford-Binet.
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esta forma, no estdn «tocados por manos humanas». En la investigacion
cualitativa, el observador o el investigador es el instrumento principal;
uno puede hacer inconscientemente la vista gorda a lo que no esta con-
forme con sus valores o expectativas.

Tenemos un intercambio. Si dependemos de instrumentos de prue-
bas estandarizadas o de programas de observacién para describir esta-
. dos de cosas, no tenemos seguridad de que los instrumentos concretos

- utilizados serédn sensibles o apropiados para lo que quien disefié el ins-
trumento podria no haber previsto, a saber, los rasgos tinicos de un aula
‘concreta. Sin embargo, para los rasgos de un aula para la cual el instru-
mento es revelante debemos obtener una mayor fiabilidad. La necesi-
dad de réplica es una necesidad de fiabilidad. La necesidad de relevan-
cia es necesidad de validez. Hasta el momento ha existido una tensién
clasica entre lo que es fiable y lo que es valido.

En relacién con la coherencia como criterio para valorar la investiga-
cion y la evaluacion cualitativas estd la corroboracion estructural (Eisner,
1986). Corroboracién estructural es el término que utilizo para describir
la confluencia de mutltiples fuentes de evidencia o la recurrencia de ins-
tancias que apoyan una conclusién. En muchos circulos de evaluacién se
Hama triangulacién (Webb y otros, 1966; Mathison, 1988). Para que un
estudio esté estructuralmente corroborado, se necesita unir una conste-
lacién de unidades de informacién, y retazos de evidencias, que den sus-
tancia a las conclusiones que se quieren disenar. En el campo del dere-
cho se puede utilizar la evidencia circunstancial para condenar a alguien
por un crimen del cual no hay testigos oculares. La prueba es una duda
razonable; donde no hay base para una duda razonable, el veredicto se

. considera justificado.

En la jurisprudencia norteamericana, el tipo de evidencia necesaria
para la culpabilidad depende de si €l caso presentado se sitia dentro de
la ley criminal o civil. En los casos criminales, un veredicto de culpabi-
lidad debe presentar unos criterios mas elevados que en el derecho civil.
Para un caso criminal, el veredicto depende de la evidencia bajo una
duda razonable. Para un caso civil, se debe presentar el criterio menos
severo de preponderancia de la evidencia. Los diferentes modelos refle-
jan de manera conveniente las diferentes situaciones en las cuales se
van a emitir los veredictos. A mi modo de ver, tal practica es convenien-
te también para la indagacion educativa.

En los estudios educativos, los numerosos ejemplos de Peshkin (1986)
sobre las maneras en que las escuelas cristianas evangélicas promueven
los valores cristianos —su control real de las vidas de los estudiantes bajo
su cuidado, la prohibicién de ciertos tipos de miisica, las reglas sobre las
relaciones entre varones y mujeres, el énfasis en la infalibilidad de la Bi-
blia, la incorporacién de las Escrituras en los contenidos del curso— pro-
porcionan una plétora de datos que ofrecen conclusiones acerca del ca-
racter de estas escuelas, conclusiones que se corroboran estructuralmente.
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Hasta las observaciones a corto plazo de escuelas, como las reali-
zadas por Jackson (1981a, b, ¢) y Lighfoot (1981a, b, ¢}, proporcionan
numerosas instancias en las que la comunidad de familias de clase
media-alta expresan, de un modo similar, a los profesores y adminis-
tradores de escuelas, la importancia del éxito académico —~aunque sea
a cualquier precio. Cuando Lighfoot menciona «la clase mugrienta»
de Highland Park High, dicha expresién no cae llovida del ciélo; con- .
viene al clima educativo que ha descrito. Cuando David ‘Elkind (1988)
describe a los «nifios ocupados», proporciona docenas de ejemplos de -
las maneras en que los padres ambiciosos presionan a sus hijos. Cuan-
do expresa las preocupaciones por los costos potenciales de tal con-
ducta, estamos preparados para tomar esas preocupaciones en serio.
De hecho, cuando oimos que los distritos escolares estdn intentando
«academizar» los jardines de infancia, reconocemos tales esfuerzos
como ejemplo del sindrome del nifio ocupado sobre el que Elkind ha
escrito.

La utilizacién de miultiples fuentes de datos es una de las maneras
por las que se pueden corroborar estructuralmente las conclusiones. A
medida que los diferentes tipos de datos convergen o apoyan a otros, el
cuadro, como la imagen de un rompecabezas, se hace mas claro. En la
mejor de las circunstancias, la interpretacién se hace ineludible.

.Siempre es posible introducir interpretaciones competentes para
cualquier analisis: lo que constituye una evidencia apremiante para un
freudiano no es convincente para un conductista. Ademas, no hay su-
prateoria que pueda resolver las diferencias, ni ningin tribunal de ape-
laciones superior que pueda solucionar las interpretaciones y decidir
cual es la exacta. Las diferencias de paradigma a menudo son diferen-
cias en los puntos de partida. Al final, no se puede satisfacer a todos los
escépticos sin considerar como se ha ido cerrando cada consideracion.
Los investigadores se esfuerzan por hacer sus conclusiones e interpre-
taciones tan crefbles como sea posible dentro de la estructura que han
decido utilizar. Una vez que han presentado ese criterio de dificultad,
sus lectores son libres para hacer sus propias elecciones.

El consenso

El consenso es la condicién por la que los investigadores y los lectores
de una obra estdn de acuerdo en que los hallazgos y/o interpretaciones
expuestos por el investigador son consistentes con su propia experiencia
o con la evidencia presentada. Conseriso, un término derivado del verbo
latino consentive, «estar de acuerdo», es una forma de corroboracion
muiltiple. En relacién con la investigacién y la evaluacién cualitativas, un
consenso afirmativo confirma las conclusiones del investigador. ¢Cémo
se obtiene el consenso en la investigacién y evaluacién cualitativas?
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Algunos rasgos descritos anteriormente consideran que la coheren-
cia y la corroboracién estructurales son importantes para obtener el
consenso. El consenso es, después de todo, una cuestién de acuerdo, y
el acuerdo es en tltima instancia una cuestién de persuasién. Lo que al-
gunos pueden encontrar persuasivo, a otros les puede parecer no per-
suasivo. Para algunos, la investigacién que no proviene de medir varia-
bles, ipso facto no puede tener credibilidad. La socializacién ha sido tan
poderosa, y sus compromisos metodoldgicos tan fuertes, que cualquier
cosa que no se corresponda con su imagen de la investigacién no tiene
cabida en el pantedn del saber, Kenneth Boulding ha comparado el po-
der del compromiso y la imagen con la conviccién religiosa. En un libro
incisivo y provocador titulado The Image, Boulding escribe:

Un devoto musulman, por ejemplo, cuya vida entera ha sido construida
alrededor de la observancia de los preceptos del Coran, opondra resisten-
cia vigorosamente a cualquier mensaje que tienda a arrojar una duda so-
bre la autoridad de su obra sagrada. La resistencia puede tener la forma de
una simple ignorancia del mensaje, o puede tener la forma de una res-
puesta emotiva: célera, hostilidad, indignacién. De la misma manera, un
«devoto» psicologo resistird duramente cualquier evidencia presentada a
favor de una percepcidn extrasensorial, porque aceptarla seria echar abajo
toda su imagen del universo. Si las resistencias son muy duras, pueden te-
ner duras manifestaciones y, a menudo, necesitar mensajes repetidos para
romperlas, y cuando se rompen, el efecto es el de una reordenacién o reor-
ganizacién de todas las estructuras del saber (1956, pag. 12).

Para aquellos que tienen fuertes resistencias, la posibilidad de cam-
bio es pequefia. Para aquellos que estdn dispuestos a considerar otras
evidencias que las variables medidas, los coeficientes de probabilidad y
los intervalos de confianza, la posibilidad de cambio es buena.

Como ya he indicado, alcanzar el consenso es sencillo si se presta
atencién a lo obvio. La sofisticacién educativa no es necesaria para con-
tar el ntimero de veces que un profesor se aclara la garganta en el aula,
o computar ¢l tiempo de espera como el tiempo transcurrido entre la
pregunta del profesor y la respuesta del alumno.

Cuando esto llega a temas mucho mas sutiles, en aquellos casos que
necesitan interpretacién, alcanzar el consenso puede ser una tarea muy
ardua. Los lectores pueden deducir de estos argumentos que el nivel
que ha alcanzado el consenso significativo no esta relacionado con la
sutileza y complejidad de lo que se describe e interpreta. Podemos es-
perar de manera razonable un casi perfecto consenso sobre las veces
que el profesor se aclara la garganta, quizds un consenso algo menor so-
bre el tiempo de espera, y uno considerablemente mas pequefio acerca
del nivel en el que los comentarios de los alumnos son incisivos. No es-
perarfamos el mismo grado de precisidn en todos los aspectos. Aristéte-
les lo expresd mejor en la Etica (McKeon, 1941):
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El distintivo de un hombre educado es buscar precisién en cada clase
de cosas, tantas como la naturaleza de los objetos permita; evidentemen-
te, es igual de absurdo aceptar un razonamiento probable de un matem4-
tico y pedir pruebas a un cientifico retérico (pag. 936).

Existen otras consideraciones similares. La cantidad de consenso
que necesitamos antes de actuar depende de la significatividad de la -
precisién que necesitamos para hacer algo y del coste potencial delaac-
cién. Si una decisién concierne a despedir a un profesor, por ejemplo, - .
deseariamos estar casi seguros de que disponemos de un nivel de con-
senso adecuado para justificar tal accién. Si quisiéramos ayudar a un
profesor en sus comienzos, deberfamos actuar a partir de una eviden-
cia sobre la que, sustancialmente, habria un menor consenso. Resu-
miendo, el nivel de consenso que se considera adecuado dependera de
lo que se juzgue y de cudn significativas serdn las consecuencias de nues-
tra accién.

El consenso es concurrencia como resultado de la evidencia consi-
derada relevante para la descripeidn, interpretacién y evaluacién de
algin estado de cosas. El consenso no implica «verdad». La mayoria
de las mas grandes obras de arte y ciencia se rechazaron en un princi-
pio; ciertamente consiguieron el consenso, pero era negativo. Esas
mismas obras en la actualidad —las investigaciones sobre la caida li-
bre de Galileo, los cuadros de Van Gogh, la musica de Stravinsky, por
ejemplo— disfrutan de un consenso sustancial y hoy reciben elogios,
no rechazos.

También deberfamos recordar a quienes sostuvieron opiniones so-
bre aquellas obras cuando fueron creadas, que estuvieron tan seguros
entonces sobre la validez de sus juicios como quienes mantienen opi-
niones opuestas hoy. De hecho, en ambas situaciones hay consenso.
Aqui la moraleja es simplemente gue es importante llegar 2 un consen-
so sobre la obra de uno, pero una vez que lo tenemos, no se deberia
pensar que hemos acaparado la verdad. Lo que se ha acaparado es el
acuerdo.

La utilidad instrumental

La prueba mas importante para cualquier estudio cualitativo es su
utilidad. La utilidad puede ser de varios tipos. Primero, esta la utilidad
de comprensién. Un buen estudio cualitativo puede ayudarnos a enten-
der una situacién que de otra manera podria ser enigmaética o confusa.
Leemos una narracién, reflexionamos sobre sus contenidos y juntamos
las piezas. Por ejemplo, se puede leer una nueva historia —digamos,
una historia revisionista del indusirialismo norteamericano— y experi-
mentar, por primera vez, un toque de verdad que no habiamos percibi-
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do antes; por primera vez, la relacién entre los sindicatos y el capitalis-
mo norteamericano tiene sentido. Las cosas se colocan en su lugar.

La mayor parte de la ciencia politica consta de interpretaciones de
acontecimientos politicos que dan orden y estructura a lo que, de otra
forma, estaria tan sélo desordenado; se tiene la sensacion de que ahora
se entienden los motivos e intereses de los principales participantes.

Tanto en la historia como en la ciencia politica, las posibilidades de
pruebas experimentales son remotas; es muy dificil manipular de ma-
nera experimental la conducta politica de los poderes extranjeros e im-
_posible reproducir la politica de la Italia renacentista. Los analisis de los
politicos de la OTAN o de los Medici pueden ser instructivos. Una utili-
dad instrumental de la comprensién es la satisfaccion, hasta cuando no
se obtiene nada como resultado.

Un segundo tipo de utilidad es la anticipacién. Quienes escriben so-
bre temas educativos suelen estar interesados en algo mas que en reve-
lar, de manera comparativa, los rasgos tnicos de una minoria del mun-
do. Muchos profesores y administradores de escuela no tienen la altura
histérica de un Abraham Lincoln o un Martin Luther King, Jr., y los es-
tudios de sus vidas es probable que ocupen-poco tiempo. Se puede estu-
diar a los profesores concretos, como ha hecho Tracy Kidder (1989), y
analizar las escuelas concretas como muestras o ejemplos de tipos més
grandes. La utilidad de los estudios sobre casos particulares, ya sean es-
cuelas o personas, reside en las descripciones e interpretaciones que van
més alla de la informacién que se da acerca de ellos. La necesidad de an-
ticipar el futuro y, de hecho, la capacidad para hacerlo, es prioritaria.
Los estudios cualitativos pueden hacer una contribucién importante en
esta direccién. )

La anticipacién del futuro se da de tres maneras relacionadas, pero
diferentes. Un tipo de anticipacién se refleja en la prediccion. Podemos
obtener coeficientes de probabilidad de los meteordlogos sobre la posi-
bilidad de que llueva mafiana. La investigacion y evaluacién cualitativas
rara vez proporcionan informaciones de este tipo.

Un segundo tipo de anticipacién la proporcionan los mapas. Los
mapas son retratos a escala de los terrenos. Se dibujan para facilitar al
viajero la anticipacién (y conseguir o eludir) de encuentros concretos
durante el viaje. Esperamos que el mapa tenga una relacién congruente
y a escala con el territorio que describe. Los mapas pueden representar
el espacio, la altura, la temperatura, la profundidad oce4nica, la topolo-
gia, la fauna y la flora —en realidad, cualquier cosa que se pueda sim-
bolizar—. Los mapas nos ayudan a llegar a donde deseamos llegar.

La investigacién y evaluacién cualitativas pueden servir como un
mapa, pero es mas probable que funcionen como guias, un tercer tipo
de utilidad. Las guias, mas que los mapas, estdn asociadas de cerca con
las utilidades de los estudios cualitativos. A diferencia de los mapas, los
estudios cualitativos son generales, no tienen una escala matematica
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que se corresponda con el territorio, y son mas interpretativos y narra-
tivos. Su funcién es destacar, explicar, proporcionar direcciones al lec-
tor para que pueda estar informado. Las gufas nos llaman la atencién
sobre aspectos de la situacién o del lugar para ayudarnos a que no nos
perdamos. Normalmente estdn preparadas por personas que han visita-
do el lugar antes y saben mucho sobre él. Si la guia es til, es posible que

experimentemos lo que, de oira manera, nos habriamos perdido, y po- .

damos entender mas de lo que habriamos entendido sin los beneflmos
de la guia, Una buena guia profundiza y amplia nuestra expenencm y
nos ayuda a comprender lo que estamos viendo. -

-Un ejemplo de utilidad que podria llamarse «guia cuahtatlva» se en-
cuentra en la descripcién de Tracy Kidder, de la sefiora Zajac, en su li-
bro Among Schoolchildren (1988). Kidder no deja duda de que la sefiora
Zajac se preocupa por sus alumnos y no sélo les ensefia, sino que tam-
bién aprende de ellos. Tampoco deja duda de que sefiora Zajac puede
ser dura cuando necesita serlo, y blanda y célida cuando es preciso. De
hecho, la capacidad para formular las reglas, para hacerlas cumplir y
para mantener consistentes las expectativas, es una de las claves de su
éxito como profesora. Aunque a veces sus mejor intencionados esfuer-
zos fallan, en la mayoria de las ocasiones son ttiles.

Al crear un retrato vivido de un profesor-de escuela elemental, Kid-
der nos ayuda a comprender algo de la tensién, tanto personal como
profesional, que un papel de este tipo puede generar. Al comprender la
vida de un profesor a través de su libro, podemos comprender los as-
pectos de la ensefianza que casi nunca aparecen en las descripciones de
las «escuelas productivas» o de los profesores excelentes. Kidder, al
mostrar una faceta humana de los profesores, nos invita a entrar en una
parte de su vida intima. Comeo resultado, nos separamos de Anong
Schoolchildren con un conocimiento del terreno pedagdgico que no po-
diamos tener antes de haber pasado por sus péginas.

En este capftulo he tratado de eludir los peligros de la objetividad y
la subjetividad enfatizando la idea de que no podemos obtener una
perspectiva ontolégicamente objetiva del mundo, la idea de la transac-
cién mental y temética y la idea de que nuestra experiencia del mundo
estd en funcién no sélo de sus rasgos, sino también de lo que ponemos
en ellos. Siempre nos colocamos en una posicién constructiva. Cons-
truimos nuestras experiencias, no simplemente las fenemos.

Esta perspectiva constructivista reconoce que los recursos que utili-
zamos para interpretar el mundo no sélo guian nuestra atencién hacia
él, sino que, cuando los utilizamos para representarlo, tanto obligan
como hacen posible lo que somos capaces de expresar. El saber queda,
de esta manera, mediado de dos formas. Primero, estd mediado por lo
que ponemos en el mundo mientras tenemos la experiencia. En segundo
lugar, esta mediado por lo que utilizamos para expresar nuesira expe-
riencia una vez obtenida. Ademas, una perspectiva puramente subjetiva
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podria no estar influida por condiciones objetivas, y una perspectiva pu- |
ramente objetiva podria no estar influida por condiciones subjetivas.
Esto tltimo ni siquiera es posible. Creo, con Dewey, que una orientacion
transactiva del proceso del saber nos permite eludir los dualismos —ob-
jetivo y subjetivo— que han provocado demasiada malicia en la metodo-
logia de la investigacién educativa.






Capitulo 4

CONOCIMIENTO EDUCATIVO

La realidad es una sucesion infinita de pasos [y] niveles de percepcion. Un
lirio es mds real para un naturalista que para una persona corriente. Pero es
todavia mds real para un botdnico. Y se alcanza atin otro estadio de la realidad
con el botdnico que es especialista en lirios.

VLADIMIR NABOKOV

EL SIGNIFICADO DEL CONOCIMIENTO

Los capitulos precedentes asignan un papel central a la percepcién
en nuestro saber del mundo. La percepcidn se manifiesta en la experien-
cia y es una funcién de las transacciones entre las cualidades del entor-
no y lo que aportamos a esas cualidades.™ El caricter de esa experiencia
estd en gran medida influido por nuestra capacidad para diferenciar en-
tre las cualidades que nos llaman la atencién.

La capacidad para hacer distinciones matizadas entre cualidades
complejas y sutiles es una instancia de lo que he llamado conocimiento
(Eisner, 1976, 1985b). El conocimiento es el arte de la apreciacién. Pue-

1. El término cualidad tiene dos significados muy diferentes. El primero y mas comiin
se refiere al valor de algo, como en «una alfombra de calidad» o «un diamante de buena ca-
lidad». El segundo significado se refiere a los rasgos sensoriales de algo —la cualidad de lo
rojo, o la elegancia de un movimiento en una danza o en una cancha de baloncesto—. Aun-
que a menudo utilizamos el lenguaje para representar las cualidades que experimentamos,
el lenguaje que utilizamos rara vez es adecuado para revelar el cardcter de estas cualidades.
El lenguaje artisticamente tratado, como el utilizado en poesia y literatura, y bastante a
menudo en las expresiones de los nifios de preescolar y en algunos usos de argot, estd muy
cerca de la creacién de un andlogo de la experiencia de las cualidades que no tienen nom-
bre. Cuando hablo de investigacién y evaluacién cualitativas, me refiero a una forma de in-
vestigacion y evaluacién que no sélo pone su atencién en las cualidades —a las cuales, por
supuesto, se debe dirigir toda la investigacién empirica—, sino también a los usos de for-
mas representativas, que intentan interpretar las cualidades de manera expresiva a través
de la propia forma en que se han determinado.

* Debemos aclarar que estos «dos significados diferentes» corresponden, en castellano,
a los términos «calidad» —en el primer caso— y «cualidad» —en el segundo—. Hemos
optado por traducir €l inglés guality por aguel de los dos términos castellanos que corres-
ponda, segiin el sentido que se le dé en cada caso. Somos conscientes de que al hacerlo asi
perdemos el doble sentido del inglés, que es fundamental al hablar de «investigacién cuali-
tativar. En todo caso, creemos que la nota del autor aclara la polisemia de este concepto
clave que se pierde en la traduccién. (N. de los 1.)
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de mostrarse en cualquier esfera en la que el cardcter, importancia o va-
lor de los objetos, situaciones y realizaciones se distribuyen y son varia-
bles, incluida la prictica educativa.

Este capitulo se centra en el conocimiento y su aplicacién en la en-
sefianza, el curriculo, y la educacién en general. Pero antes de dirigirnos
a cuestiones educativas, examinaré €l conocimiento como proceso. Para
este propésito no hay mejor materia que el conocimiento del vino.

Una vez més, he de rogar paciencia a los lectores en 1o que puede
parecer tangencial, o perteneciente a un dmbito que no tiene relacién.
Este libro se construye sobre métodos que prestan especial atencién a
las sutilezas de la experiencia cualitativa, y el vino sirve bien para ilus-
trar estos métodos. Espero que la comprensién de cémo el conocimien-
to se aplica al vino nos ayude a construir un fundamento de la com-
prensién de su papel en la percepcion de la practica educativa.

¢Qué es ser un conocedor de vino? Ciertos requisitos parecen obvios.
Primero, uno necesita acceder al vino y tener aptitudes para degustarlo.
Pero degustar vino —]o que quiere decir experimentar sus cualidades
visuales, olfativas y gustativas— no es simplemente una cuestién de po-
nerse el vino en la boca. Se trata de apreciar, y apreciar requiere pers-
picacia. La perspicacia es la capacidad para diferenciar y experimentar
las relaciones entre una cualidad gustativa en el vino y otras. Al igual
que la interaccién de sonidos en una partitura sinfénica, experimentar
el vino es experimentar una interaccién de relaciones cualitativas.

En segundo lugar, el conocimiento del vino precisa no sélo de una
conciencia de las cualidades del gusto, sino también de las cualidades
de la apariencia y del olor. El color del vino tinto en el borde de un vaso,
cuando éste estd inclinado, es un indicativo de su edad; el mas pardo
es mas viejo. La manera en que sus «piernas» se agarran al interior del
vaso dice algo sobre su cuerpo. El perfume o aroma de un vino es otra
cualidad que cuenta. Estas y otras cualidades constituyen los rasgos del
vino que pueden proporcionar una potencial experiencia. Digo «poten-
cial» porque el hecho de que, en realidad, podamos experimentar el per-
fume del vino, por ejemplo, depende tanto de la presencia del perfume
en el vino, como de nuestra aptitud para apreciarlo. Experimentar esta
transaccidn es una manifestacién de la inteligencia cualitativa (Ecker,
1963). El conocimiento depende de unos niveles altos de inteligencia
cualitativa en el dominio en que se trabaja.

En tercer lugar, el conocimiento de! vino depende de la capacidad
para experimentar esas cualidades como una muestra de un grupo maés
grande de cualidades; no es «simplemente» una cuestién de diferencia-
cién sensorial.

Un tipo de degustacion estd enfocada en la cualidad de cualidades
per se, Degustamos cierta dulzura o dureza en un vino blanco. Experi-
mentamos sus cualidades. Sabemos qué experiencia produce. Aprecia-
mos sus efectos en el interior de la boca —podemos describir un vino
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blanco como redondo, lleno y cabezén, otro como agudo, ligero y seco—.
Lo que sabemos a través de las distinciones cualitativas que somos ca-
paces de realizar, concierne a las cualidades experimentadas. Lo que
podemos o no podemos saber es que un vino es un Sauternes mientras
que otro es un Chardonnay. Si sabemos que uno es un Sauternes y otro
un Chardonnay, sabemos mas que las cualidades de cada vino —tam-

_ bién sabemos que cada uno es una muestra de una clase mas amplia.

Ya que los vinos (como los nifios) nunca son idénticos, somos capa-
~ ces de situar cada vino dentro del tipo que representa, y también de
asignarle una posicién entre los vinos de esa clase. Para hacerlo, nece-
sitamos un concepto de cémo sabe en general un Sauternes y un Char-
donnay; ademas necesitamos recordar las diferencias entre los Sauter-
nes y los Chardonnay concretos que hemos degustado. Necesitamos
una memoria gustativa. La capacidad para diferenciar y recordar nos
permite formar los conceptos gustativos a los que se refieren las pala-
bras Sauternes y Chardonnay.

LAS UTILIDADES DEL SABER ANTECEDENTE

Nuestro conocimiento del vino esta influide por algo mis que por
nuestra capacidad para diferenciar las cualidades sutiles y complejas
del vino que degustamos, y para compararlas en nuestra memoria sen-
sorial con otros vinos degustados. También esta influida por nuestira
comprensién de las condiciones que dan origen a estas cualidades. Sa-
ber cémo se hace un Sauternes —el tipo de uva que se utiliza, el tiempo
en que se cosechan las uvas, la manera en que se prensan y procesan—
contribuye a nuestra capacidad para experimentar los matices del vino.
Cada vino manifiesta su historia. El saber de esta historia puede tener
algo que ver con nuestra capacidad para experimentar sus cualidades.
Las uvas Tokay tienen una presencia y un caricter que las uvas Concord
no poseen. Las cubas de roble francés proporcionan un sabor que se
puede distinguir del de las tinajas de acerc inoxidable. Los vinos Sau-
ternes de Francia poseen un estilo que difiere de los de California. La
puntualizacién es que el conocimiento verdadero incluye no sélo la ca-
pacidad de experimentar cualidades, sino la de experimentar cualida-
des como un caso o un sintoma de factores que tienen que ver con las
cualidades del vino utilizado en la degustacién. Visto de otra manera,
los factores antecedentes son relevantes para dar sentido al vino. Cual-
quier vino puede ser considerado como un sintoma o una ejemplifica-
cidén de esos factores antecedentes —un vino puede ilustrar los efectos
de utilizar acero inoxidable en su fabricaciéon—. El saber de los factores
antecedentes puede servir de guia para buscar las cualidades del vino
que se va a degustar. Cuales de ellas enfaticemos depende de para qué
queramos utilizar la experiencia.
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El desarrollo del paladar también se fomenta de otras maneras. Sa-
ber que los toneleros utilizan diferentes tipos de madera en la construc-
cién de los barriles, nos advierte a la hora de degustar las cualidades
que confieren las distintas maderas al vino. Los toneleros también
«tuestan» el interior de los toneles con un pequefio fuego. Cuanto se
haya tostado el tonel —claro, medio, oscuro— influye en el sabor del
vino. Los conocedores de vinos pueden apreciar esas diferencias; y los-
fabricantes de vino tienen bajo control estos factores en el proceso de la
elaboracién del vino. Ademis, el conocimiento permite que los fabri--

cantes de vino ajusten el proceso sobre la base de una degustacién anti- - -

cipada. De esta manera, los fabricantes de vino estan interesados en la
degustacién potencial del vino, y juzgan su potencial sobre la base de
que si el vino sabe como antes esta preparado para ser bebido.

Una puntualizacién final relacionada con el arte de fabricar vino y
su relacion con el conocimiento en general. Los endlogos actuales estan
muy cualificados en la quimica y en la ciencia de fabricar vino; sin em-
bargo, en tiltima instancia, la fabricacién del vino es un arte. Un arte
porque la calidad del vino depende de que alguien sea capaz de a) expe-
rimentar los matices cualitativos del vino y b) hacer juicios sobre las vir-
tudes de las cualidades experimentales. Incluso una receta o una fér-
mula tienen su prueba final en las cualidades experimentadas cuando el
vino se degusta. Al final, una experiencia cualitativa es la «medida» de
la calidad del vino, y no la férmula.

No existe receta infalible que se pueda utilizar para reproducir lo
que se ha producido antes. Las uvas del vino, como los nifios, no llegan
en formas estandarizadas. La cantidad de azicar en las uvas varia de
una estacién a otra, de un lugar a oiro. Las diferencias en el material en
bruto se deben a diferencias en el clima de un afio a otro afio, y han de
tenerse en cuenta en el momento de decidir qué se va a hacer.

Hasta ahora, el principal enfoque de la discusién sobre el conoci-
miento ha sido sobre la apreciacién de las cualidades. Realmente, en todo
dominio las cualidades que de algiin modo participan son variadas. La
mds compleja es el sujeto, la més amplia que debemos utilizar para orga-
nizar la informacién. Probablemente, las aulas son uno de los sujetos
mas complejos para el conocimiento. En las aulas, saber la historia de la
situacién, algo sobre el profesor y la escuela, y los valores que se conside-
ran importantes en la comunidad, puede ayudarnos a apreciar e inter-
pretar lo que hemos apreciado. Lo que podemos ver y decir de un profe-
sor de primer curso, es probable que difiera considerablemente de lo que
dirfamos y verfamos si supiéramos que el profesor lleva quince afios en la
profesién. Saber que los estudiantes de una clase tienen un coeficiente in-
telectual (CI) de 140 puede influir en lo que buscamos y en cémo tenemos
en cuenta lo que hemos visto. No es dificil llegar aquf al punto central: se
trata de que nuestra percepcién e interpretacion de los hechos estd in-
fluida por una amplia gama de conocimientos, que creemos que atafien a
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ese aula o a esa situacién. Nuestras ideas sobre algo establecen una dife-
rencia entre lo que tenemos o no en cuenta (Rosenthal, 1986).

Aquello que atafie a un aula concreta estd necesariamente limitado
por un saber alcanzado tnicamente a través de la observacién. Nuestra
capacidad para entender las teorias sobre ensefianza y aprendizaje,
nuestros puntos de vista sobre lo que es importante en el proceso edu-
cativo, y nuestra imagen de las relaciones profesor-alumno que son

. aceptables, se sostienen sobre lo que preferimos observar y sobre cémo

_lo interpretamos. El tipo de saber relevante para la observacién de las
aulas procede del saber general sobre la teoria educativa y el saber es-
pecifico acerca de las aulas. En general, en la medida en que estos tipos
de saber amplian nuestra conciencia de la situacién, es propable que
nuestra experiencia se haga cada vez mas diferenciada.

Los lectores notaran que en la afirmacién anterior califico mis co-
mentarios con la expresién «en general». Esto es porque, as{ como el
saber relevante para una situacién puede proporcionar una nueva ven-
tana a través de la cual se puede percibir dicha situacién, también pue-
de limitar la percepcién.

LA RESPONSABILIDAD DEL SABER ANTECEDENTE

Uno de los dilemas incorporados a la aculturacién es el hecho de que
el lenguaje que adquirimos, nuestras expectativas, y las normas que im-
pregnan nuestra cultura proporcionan sefiales ttiles para desenvolver-
nos en el mundo en que vivimos. Aprendemos un lenguaje categorial, y
las categorias estructuran nuestra percepcién de manera concreta. Ade-
més, esas categorias estan cargadas de valores. Aprendemos a buscar
esas cualidades etiquetadoras, pero especialmente aquellas que tienen
para nosotros un valor concreto. Si las cualidades de la nieve afectan al
hecho de esquiar, desarrollamos categorias para describir la nieve que
sean relevantes para el esqui. De esta manera, nuestros propésitos in-
fluyen en nuestro lenguaje, y nuestro lenguaje influye en nuestra per-
cepcién. Ensefiamos a los jévenes a buscar ciertas cualidades dando
nombres a esas cualidades, para que sean mas faciles de recordar. Los
mecanismos mnemoénicos realizan funciones similares, y en virtud de
esos mecanismos podemos recordar una serie de cualidades que, de otra
manera, nos seria dificil almacenar y recuperar (Hintzman, 1978).

Quienes trabajan en ciencias sociales utilizan términos como wovi-
- lidad social, adaptacion, etnocentrismo, mecanismos de defensa, refuerzo
y disonancia cognitiva, y después aprenden el significado de esos térmi-
nos encontrando ejemplos. Los mismos términos se desarrollan origi-
nalmente desde la percepcién de las cualidades que se conceptualizaron
¥ se etiquetaron después: las etiquetas siguieron a la experiencia, tam-
bién a la del habla. En la socializacién profesional, normalmente la ex-
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periencia sigue a la etiqueta. En la medida en que nos movemos desde
las etiquetas a las relaciones entre las etiguetas, y desde ahi hasta las ex-
plicaciones de la covariabilidad entre las cualidades que las etiquetas
designan, se obtienen teorias. Las teorias son estructuras explicativas
comiplejas disefiadas para satisfacer la racionalidad humana, su necesi-
dad de orden y su deseo de anticipar el futuro —si no de controlarlo—.

Las etiquétas y las teorias, dice Jerome Bruner (1964) estan entre las
mas titiles «tecnologlas de la mente». - v

Las etiquetas y las teorias no estdn, sin embargo llbres de costes. El v
mismo orden que proporcionan genera expectativas que; a ‘menudo, di- -
ficultan una percepcion nueva. Las etiquetas y-las® tecorfas proporcionan
una forma de ver. Pero una forma de ver es también una forma de no
ver. Hay respuestas de sobras y también percepciones de sobras. Fre-
cuentemente; lo que vemos esta bajo la influencia de lo que sabemos.
Esta influencia esta graficamente ilustrada en el aprendizaje del dibujo.

. Los artistas principiantes tienen que aprender a hacer caso omiso a
lo que saben légicamente, por ejemplo, sobre la longitud del brazo de
un meodelo para ofrecer una visién proporcionada del brazo. Algunos.
profesores de dibujo proponen a los estudiantes copiar una fotografia
que se ha girado hacia arriba o hacia abajo, para minimizar los efectos
del saber «cognitivo» en la percepcién de la forma que tienen los estu-
diantes (Edwards, 1979). En este caso, lo real es la relacién visual tal y
como aparece, no como la establece por una medicién distorsionada.

En la cultura norteamericana existe una tendencia a tratar el mun-
do visual como un dato susceptible de ser etiquetado, en lugar de como
cualidades susceptibles de ser exploradas. A menudo tratamos las cua-
lidades como si fuesen medios en lugar de como fines; es decir, utiliza-
mos las cualidades para hacer algo mas, para llegar a algan otro sitio,
para predecir lo que pasara. S6lo vemos la parte de la fachada de nues-
tra casa, y no necesitamos mas para saber que estamos en nuestro ho-
gar. Si lo dudas, intenta dibujar la parte delantera de tu casa de memo-
ria, y después compara el dibujo con la casa real. Es probable que las
cuestiones de proporcién, los detalles y algunos rasgos mayores estén
mal tratados. En una cultura con predileccion por la eficacia, rara vez
dedicamos algo de atencién a las formas halocéntricas de la percepcién
(Schactel, 1959).

El resultado de tales indicaciones es la desatencion a los matices y
detalles: una disminucién del conocimiento. Como no tenemos tiempo
para prestar atencion de manera cuidadosa, simplemente no vemos lo
gque no vamos a utilizar de inmediato. Cuando nuestras etiquetas, junto
con nuestros propésitos, forman nuestros modelos de percepcién, sus
efectos sobre la percepcién pueden convertirse en especialmente limi-
tantes. Empezamos a hacer algunos tipos de cosas quepodemos hacer
con las etiquetas y las teorias que sabemos utilizar. Cuanto mas utilice-
mos estas etiquetas y teorias, mds probable es que las sigamos utilizan-
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do. La familiaridad engendra comodidad, y las teorfas que conocemos y
utilizamos proporcionan una estructura coherente y consistente para
nuestra relacién con el mundo.

MIRADA EPISTEMICA

. Los procesos de conocimiento que he descrito se pueden considerar

_ ejemplos de una mirada epistémica’ (Dretske, 1969). La epistéme se re-

" fiere al saber, y una mirada epistémica es el tipo de saber obtenido a tra-
vés de la vista. Mi énfasis en la mirada deberia considerarse como una
manera taquigréafica de referirse a todos los sentidos y las cualidades a
las cuales son sensibles. Las aulas, al igual que el vino, se conocen por
las cualidades aromaticas y tactiles, asi como por las visuales. Como su-
brayé Jackson (1968), los aromas de la leche rancia y el polvo de lapices
son a menudo signos ciertos de un aula de escuela elemental. ’

Hemos visto que la conciencia de las cualidades es un método pri-
mario de mirada epistémica; efectivamente, esto es fundamental. Debe-
mos ser conscientes de las cualidades antes que de otras consideraciones
que pueden tenerse en cuenta. De esta manera, la conciencia de las cua-
lidades de la voz, maneras, movimiento y entorno visual, hasta en sus
mas minimos detalles, proporcionan per se saber de aquellas cualidades.
Pero, como he indicado, aquellas cualidades también se pueden tener en
cuenta como muestras de una clase mas amplia. Vemos algo «como». La
leccion no es sélo una leccion, es un ejemplo de discurso. Considerando
la leccién comeo algo que pertenece a una clase, y observando la clase
como una serie variada de ejemplos, podemos situar cualquier leccién
concreta en esa serie. La mirada epistémica primaria depende de la con-
ciencia de lo concreto. La mirada epistémica secundaria se refiere a la
mirada de lo concreto como miembro de un conjunto mas amplio.

Es importante anotar que el término saber, como yo lo utilizo aqui,
no estd limitado por proposiciones verdaderas, sino que incluye la
conciencia de una serie de cualidades. No necesitamos realizar un in-
forme o una declaracién para saber lo que estd ante nosotros. Y, a lo
largo de nuestras vidas, muchas veces no lo hacemos. No sélo sabe-

2. Se deberia sefialar que la concepcién de Fred Dretske (1969) sobre la mirada episté-
mica, def cual he tomado prestado el término, es radicalmente diferente de la concepcién
que ofrezco en este libro, Dretske sostiene que la mirada epistémica requiere una creencia
de que se trata de tal o cual cosa. En otras palabras, mientras que la mirada no epistémica
proporciona una sensacién, Dretske cree que sélo cuando interviene la creencia la imagen
que se ve se vuelve epistémica.

Yo no acepto este punto de vista. Creo que la mirada se vuelve epistémica cuando los
individuos toman conciencia de cierto conjunto de las cualidades, tengan o no tengan cre-
encias sobre ellas. Por ejemplo, mi conocimiento del sabor de la Coca-Cola es un ejemplo
de «mirada» epistémica o gusto epistémico. No quiero restringir la epistemologia a cues-
tiones de creencias, sino mas bien relacionarla con cuestiones de conciencia.

UNIERSIDAD CATOLCA DE CORDOBA
BIBLIOTECA
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mos mas de lo que podemos expresar, como ha dicho Polanyi (1967),
sino que expresamos mucho menos de lo que sabemos. Nuestro saber
no depende de nuestro expresar. Nuestro expresar es una manera de
hacer piiblico lo que hemos llegado a saber. El conocimiento es el me-
dio a través del cual llegamos a aprehender las complejidades, matices
y sutilezas de los aspectos del mundo sobre los que tenemos un espe-
cial interés. .

Un aspecto del conocimiento est4 sujeto a una mala mterpretacxom
Dije antes que el conocimiento es ¢l arte de la apreciacién. La aprecia- -
cidn es un término que, desgramadamente, se combina con «una aficién
hacia». No existe una relacién necesaria entre apreciar algo y aficionar-
se a ello. Apreciar las cualidades de un vino, un libro, o una escuela, sig-
nifica experimentar las cualidades que constituyen cada uno y entender
algo de ellos. Esto también incluye hacer juicios sobre su valor. Se pue-
de apreciar la debilidad de un argumento, un profesor o un poema tan-
to como su fuerza. Nada en el conocimiento como forma de apreciacién
requiere que nuestros juicios sean positivos. Lo que se requiere (o se de-
sea) es que nuestra experiencia sea compleja, sutil y que contenga in-
formacién.

En cierto modo, todas las personas poseen cierto grado de conoci-
miento en algunas 4reas. Sin embargo, practicameunte en todos los ca-
sos el nivel de conocimiento puede elevarse a través de la ensefanza.
Los profesores de literatura pueden ayudar a las personas a aprender
cémo leer una novela, en realidad a aprender las diversas maneras en
las que se puede leer una novela. Los entrenadores ayudan a los juga-
dores a aprender como leer un campo de juego en movimiento, de ma-
nera que su realizacién en el juego pueda ser mas efectiva. Los criticos
de cine o de pintura ayudan a otros a aprender a mirar lo que, de otra
forma, no podrian apreciar, y en ese proceso incrementan su nivel de
conocimiento. Los miembros de grupos relacionados con la lucha con-
ira la discriminacién por género o de minorias han ayudado a otros a
apreciar las formas de sexismo y racismo sutiles, pero significativas,
que se encuentran en libros, periédicos, leyes y otros materiales apa-
rentemente neutrales. En el proceso, la conciencia de las personas se
eleva y se hacen mas capaces de apreciar y responder a tales materiales.
Apreciar un comentario racista no es decir que a uno le gusta, sino re-
conocerlo. Una vez més, la mirada es epistémica.

El conocimiento, en su modo mas comiin, se relaciona con cuestio-
nes de cualidad, en el sentido de valor.® Los conocedores de vino, arte o
politica suelen ser los que pueden discernir el valor de aquello en lo que
se ocupan. A menudo pueden ofrecer las razones de sus juicios.

3. John Dewey seiiala en Experience and Education (1938) que mientras que un bistec
deberia ser bueno, no es bueno para los nifios. La bondad, sin considerar el contexto, no
tiene realmente significado. Estoy de acuerdo.



CONOCIMIENTO EDUCATIVO 89

El interés por el valor de la realizacién del estudiante y el profesor en
los grupos educativos ha sido fuerte e importante. Queremos conocer la
cualidad (valor) de la educacién que los nifios estén recibiendo.

Los juicios interesados por la cualidad dependen de la memoria o de
lo que Broudy (1987) ha Hamado nuestro «almacén de imdgenes». Las
sensibilidades refinadas nos permiten hacer discriminaciones sutiles

. a partir de las cuales podemos formar conceptos. Estos conceptos son

_imagenes que se construyen desde nuestra experiencia con las cualida-
des. Por ejemplo, tenemos una imagen auditiva de la musica barroca
que nos permite distinguirla de la musica roméntica. Tenemos una ima-
gen de la arquitectura gética que nos permite distinguirla de la arqui-
tectura georgiana. Tenemos una imagen del cocker spaniel que nos per-
mite distinguirlo del gran danés, etcétera. Dentro de cualquiera de estas
imAgenes, tenemos una serie mas amplia de ejemplos que podemos or-
denar con respecto a la cualidad. Los conocedores de perros pueden dis-
tiguir no sélo entre el cocker spaniel y el gran danés, sino también entre
un cocker spaniel cuyos rasgos se consideren excelentes y otro cuyos
rasgos se consideren mediocres. )

De manera similar, tenemos imégenes de formas de ensefianza, cla-
ses de vida en las aulas, y tipos de actividad estudiantil que nos permi-
ten distinguir entre grados de excelencia en cada uno. De hecho, en un
acto complejo como la ensefianza existen muchas variedades o géne-
ros. Lo que significa excelente para uno, probablemente es diferente de
lo que es excelente para otro. Las cualidades que constituyen la exce-
lencia en una leccién no son idénticas de aquellas que hacen excelente
una discusién. En resumen, poseemos una multitud de imédgenes des-
de las cuales seleccionamos para identificatr y valorar lo que experi-
mentamos. El conocimiento requiere la aplicacién apropiada del crite-
rio del ejemplo. En el campo de la educacién, los criterios son mucho
mds complejos que los empleados para juzgar cualquier obra de arte o
a un cocker spaniel.

Consideremos un ejemplo bastante sencillo: juzgar la calidad de los
saltos de trampolin en las Olimpiadas. En este caso, cinco jueces asig-
nan una puntuacién al salto de trampolin sobre un niimero de saltos.
Los jueces saben qué salto van a realizar los deportistas: por ejemplo,
medio tirabuzén con pirueta completa. Para llevar a cabo su cometido,
los jueces deben hacer tres cosas. Primero, los jueces deben ver el salto.
Esto requiere una discriminacién visual sutil. En segundo lugar, deben
situar lo que han visto dentro de un rango de los saltos recordados, uno
de los cuales representa el perfecto ejemplo del medio tirabuzén con pi-
rueta completa. En tercer lugar, los jueces deben asignar a cada salto
una puntuacién sobre una escala de diez puntos, que indique la calidad
de la realizacién del saltador dentro de esta distribucién. En principio,
se puede relacionar una de cada diez puntuaciones en la memoria vi-
sual de un juez con un nivel concreto de realizacién; es decir, cada juez
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puede saber de antemano lo que constituye un 1, un 2, un 3, un 4, un 5,
etcétera. La tarea de los jueces es esencialmente de mirada y juicio.

El juicio de las realizaciones de salto de trampolin en las Olimpiadas
es sencillo comparado con la valoracién de la ensefianza. En primer lu-
gar, no existe una idea tinica a la que se pueda asignar una realizacién
de ensefianza. Las variedades de excelencia son numerosas, y.se rela-
cionan con las diferencias de forma y las diferencias con respecto a las
cuales se evalia. Las diferentes concepciones de virtud educativa con-
ducen a diferentes concepciones de la ensehanza virtuosa. Més ‘atn,
quien es ensefiado cuenta a la hora de juzgar tanto como quien est4 en-
sefiando.

En segundo lugar, en las Olimpiadas cada saltador cae a la misma
piscina, desde la misma altura y la misma tabla. Esto no sucede asf en
la ensefianza, donde en la practica todo es diferente de un profesor a
otro. Cuando se consideran los factores antecedentes que deberian te-
nerse en cuenta en el juicio de la ensefianza, los mayores grados de
complejidad en el juicio de 1a ensefianza, comparados con los juicios en
los saltos de trampolin, se hacen especialmente claros. Ademas, al eva-
luar la ensefianza, rara vez la estamos relacionando con realizaciones
tnicas aisladas. Normalmente no estamos interesados en un tnico gru-
po de discusién o en una leccién 1inica, sino en una realizacién dentro
de un abanico de situaciones durante un periodo de tiempo. A diferen-
cia de los saltos de trampolin, no se trata de una cuestién de accién mo-
mentinea. De esta manera, nuestros juicios no sélo deben tener en
cuenta las contingencias relacionadas con aulas concretas, sino tam-
bién una serie de realizaciones que se revelan durante un extenso pe-
rfodo de tiempo. Los expertos en educacidn tienen més y mds factores
complejos para considerar que sus homaélogos en las competiciones de
salto de trampolin olimpico.

¢QUE TIENEN EN CUENTA LOS EXPERTOS EN EDUCACION?

He tratado de describir el conocimiento educativo como si el enfoque
exclusivo estuviera en el profesor. Aunque la ensefianza es claramente
un enfoque principal para el conocimiento educativo, esta lejos de ser el
tnico. De hecho, los expertos en educacién fijan su atencién en casi
todo. Es decir, tienen que fijar su atencién en todo lo que sea relevante
tanto para satisfacer un propésito educativo especifico, como para ilu-
minar el estado educativo de las cosas en general. Por ejemplo, los li-
bros de texto y los materiales de instruccién son importantes candida-
tos para la atencidon de los expertos en educacién. Desde el momento en
que las decisiones de inclusién o exclusién de contenidos estan relacio-
nadas con el hecho de lo que los estudiantes tienen la oportunidad de
aprender (Walker y Schaffarzick, 1972), los examenes de los contenidos
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v la forma de los materiales instructivos es importante. Los textos que

plantean preguntas interesantes, comunican un sentido del entusiasmo

sobre el tema del que se va a hablar, son convenientemente faciles de leer

y estimulan la imaginacién, lo que los hace probablemente mejores que

los materiales que no tienen esos rasgos. Determinar que algunos mate-

riales poseen estos rasgos, mientras que ofros no, es ceder la palabla al
~conocimiento educativo (Vallance, 1975).

La mirada que parece obvia no siempre es facil. Durante afios los li-

bros de texto que se publicaban atribuian a las mujeres papeles de enfer-

'meras, pero nunca de médicos, otorgaban a los hombres la responsabili-
dad de las decisiones importantes y a las mujeres la responsabilidad de
hacer felices a sus maridos. Ahora somos capaces de ver lo que en los pe-
riodos tempranos aparentemente no podiamos ver o no tenfamos interés
de ver. En la actualidad, Estados como California analizan los textos es-
colares para asegurarse de que tales mensajes mudos no estén entre los
que se les transmiten a los nifios, por medio de los libros que se adoptan
como textos escolares.

Tenemos que darnos cuenta de que la manera como se disefian los
edificios escolares afecta a la manera como las personas se comportan
en ellos. ¢En qué medida el disefio de un colegio —o aula— facilita o im-
pide el talento de los propésitos escolares? ¢Cémo se construyen las au-
las vy qué pasa con el disefio y la colocacién del mobiliario? ¢Conduce
esto a un cambio en la imagen que afecta a la facilidad de Ia realizacién
escolar del nifio? -

En un articulo compilatorio, Getzels (1974) apunta que los cambios
de distribucién en las aulas se deben, en gran medida, a cambios en la
imagen del estudiante. Pensemos en el cambio de los pupitres fijos a los
moviles:

La perspectiva del estudiante como un organismo vacio se transformé
en una perspectiva del estudiante como un organismo activo. Aprender se
entendia no sélo como un proceso conectivo, sino también como un pro-
ceso cognitivo dindmico y afectivo. Desde ese punto de vista, el estudian-
te —no el profesor— se convierte en el centro del proceso de aprendizaje.
Era el estudiante en lugar del profesor quien determinaba tanto los esti-
mulos —lo que iba a aprender— como las respuestas —lo que se apren-
dia—. La experimentacion en el laboratorio de ensefianza empieza a inte-
resarse por la relacién entre la personalidad del estudiante y su
aprendizaje, y el profesor, en el aula, por las necesidades del estudiante
y su reajuste en la situacién de aprendizaje.

No fue accidental que la imagen del aula ideal trajera un nuevo ajuste.
El aula centrada en el profesor se transforma en el aula centrada en el pu-
pilo. El pupitre del profesor se movié desde el frente del aula a un lado, ¥
las rigidas sillas de los pupitres en filas rectas —lo cual parecia un punto
de vista mas sensato y practico que el antiguo— se convierte en una cu-
riosidad, cuando no en algo primitivo, y son reemplazadas por sillas mé-
viles que se pueden cambiar de lugar, no sélo en funcién de los requeri-
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mientos del profesor, sino también, lo cual es mds importante, por las ne-
cesidades del pupile (pag. 532).

Las puntualizaciones de Getzels estdn bien planteadas. Para nuestro
propésito, explican la importancia de discernir de qué manera los ras-
gos fisicos (y también los organizativos) pueden afectar a lo que estamos

tratando de llevar a cabo. El aula del siglo x1x, con su plataforma’ eleva- - -

da en la cual se sentaba el profesor detras de un gran pupitre de madera-
y mirando hacia abajo a los pupilos —quienes, en cambio, miraban ha-
cia arriba al profesor—, expresa tanto simbélica como précticamente un
conjunto de valores. La imagen del aula como series de pupitres alinea-
dos en filas, seis a lo ancho y ocho a lo largo, en las cuales los nifios es-
tan clavados como mariposas, expresa un sentido de la vida y del papel
de los estudiantes muy diferente del de un aula en la cual los pupitres es-
tan agrupados, donde los estudiantes se ven las caras unos a otros, y
donde los pupitres estdn distribuidos de manera desigual por toda la ha-
bitacién. Desde el momento en que se tienen en cuenta estas cuestiones,
los expertos en educacién pueden alcanzar un conocimiento de las au-
las mostrando las maneras como se utiliza en ellas el espacio.

Los edificios escolares se pueden disefiar como hueveras o como
grandes salas de estar. Los espacios pueden ser regulares o frregulares.
Las superficies pueden ser mecénicas u orgénicas. El entorno puede in-
cluir plantas vivas y animales o puede estar amueblado para satisfacer
las necesidades del conserje. «¢Cémo se esta en un sitio como éste?», es
una pregunta nada trivial que los expertos en educacién deben tratar de
responder correctamente.

ALGUNAS DE LAS PRINCIPALES DIMENSIONES DE LA EDUCACION

Una manera de pensar sobre las cuestiones del conocimiento educa-
tivo es considerar las cinco dimensiones siguientes, que, creo, contribu-
yen a lo que he definido como la enologia de la enseiianza (Eisner,
1988). Estas dimensiones son: a) la intencional, b) la estructural, ¢) la
curricular, d) la pedagogica y ¢) la evaluativa. Se puede examinar cada
una de estas dimensiones desde el punto de vista del conocimiento edu-
cativo. En primer lugar, describiré cada dimensién y después propor-
cionaré un ejemplo de cémo se pueden dirigir.

La dimensidn intencional
La dimensién intencional se ocupa de las metas o propésitos que se

formulan para las escuelas o las aulas. El término intenciones designa
los propdsitos o metas que estan explicitamente relacionados y que se
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comunican de manera publica, asi como aquellos que se utilizan en la
actualidad en las aulas. Estos propésitos o metas pueden ser generales
o especificos, y pueden estar dirigidos a un amplio abanico de resulta-
dos o a uno mas restringido. Pueden ocuparse de modos sofisticados de
cognicidén o basarse en recuerdos, pueden poner atencién o rechazar as-
pectos afectivos o de actitudes de comportamiento de los estudiantes,
- pueden ser educativamente triviales o significativos. Lo que los distritos
. escolares, las escuelas o los profesores intentan conseguir y lo que real-
. mente consiguen son cuestiones importantes, tanto que pueden ser
tema de un conocimiento educativo. En realidad, la nocién de «curricu-
lo oculto» se predica de la importancia de los mensajes mudos que reci-
ben los nifios, Mas aun, las metas adecuadas dependen de una multitud
de consideraciones, algunas de las cuales identifiqué antes en la discu-
sién acerca de los factores antecedentes que conciernen a los juicios so-
bre las aulas. ,

En primer lugar, existen preguntas sobre quiénes son los estudiantes
y qué les interesa mas a largo plazo. En estas cuestiones siempre habra
mis de un punto de vista (Adler, 1982; Apple, 1982). Después, nos en-
contramos con cuestiones de valores abstractos que tienen que ver con
las metas educativas generales, y valores que conciernen de manera es-
pecifica con los mas variados valores legitimos de cualquier drea temati-
ca. (Hay al menos una docena de propdésitos, no sélo uno, para los estu-
dios sociales. Incluso las matematicas, una materia en la que a menudo
se piensa como relativamente estandarizada, tiene mdas de una versién
defendible.) Es mas, también existen cuestiones de proporcién. ¢Cuanta
atencion debe otorgarse a los propdsitos cognitivos, y cuanta a los lla-
mados prépositos no cognitivos? Si se tiene un propésito, ¢cémo se va a
conseguir? Si el propésito es educativamente cuestionable o problemati-
co, ¢importa si se va a conseguir? ¢Por qué preocuparnos por hacer algo
que no tiene valor?

En un aula, la diferencia entre los propésitos intencionales y los pro-
positos operativos es de especial importancia. Un profesor o un distrito
escolar pueden respaldar un tipo de resultado, pero en la practica se en-
fatiza otro (Eisner, 1986). Lo que sucede en la practica puede estar muy
lejos de lo que la guia curricular prescribe, o de lo que los profesores
afirman que es su propésito de éxito. Esto puede ser todavia peor. La
puntualizacién es que a menudo existe una discrepancia entre lo que los
educadores dicen, y pretenden conseguir, y lo que hacen cuando traba-
jan con los estudiantes. Los propios estudiantes no pueden comprender
claramente lo que sus profesores quieren conseguir, y pueden tener me-
tas muy diferentes en la mente. En realidad, un estudiante podria cono-
cer bastante bien la intencién del profesor para hacerle entender y dis-
frutar la fisica, mientras que su propésito podria ser que le aceptasen en
una universidad de élite. Al final, el éxito no tiene por qué significar ha-
ber conseguido una formacién.
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Existen numerosas maneras de pensar en las metas y en las inten-
ciones. Una de ellas se refiere al nivel en el cual son exitosas. Otra es
pensar si tienen valor, Una necesidad no respalda las metas que un pro-
fesor valora para reconocer lo que han estado llevando a cabo. Al mis-
mo tiempo, el que los estudiantes alcancen las metas que un profesor ha
fijado no significa que haya tenido lugar un proceso educativo. Un pin- .
tor se puede proponer realizar un cuadro de tercera y alcanzar el éxito
realizando obras de tercera. : -

La dimensién estructural

La segunda de las principales areas, que el experto en educacion debe
considerar, es la dimensén estructural. Dreeben (1968), Apple (1982) v
otros han analizado de qué manera las formas organizativas de las es-
cuelas —cémo se divide la jornada escolar y cémo se asignan bloques
temporales a los temas--- influyen sobre lo que los estudiantes aprenden.
El experto educativo deberia preguntarse: ¢cudles van a ser los efectos de
dividir una jornada escolar en nueve periodos iguales de cincuenta mi-
nutos cada uno? Aunque esta forma de organizacion educativa es comutn
en las escuelas secundarias, hay otras manera de organizar el tiempo.

Habitualmente, la estructura de una organizacion tiene rasgos per-
sistentes. A diferencia de los temas que los estudiantes trabajan, los cua-
les pueden cambiar con el transcurso de los dias o las semanas, la es-
tructura organizativa de la escuela es la misma diariamente durante
afos. Debido a las estructuras, las personas acttian dentro de la in-
fluencia de muchos aspectos de sus vidas, cuya importancia puede ser
profunda. El trabajo de Roger Barker en psicologia ecolégica (1968) se
articula especialmente en torno a este punto.

Tengamos en cuenta la manera en la que organizamos las universida-
des. Parece racional dividir la jornada de las universidades en unidades
iguales y asignar profesores, materias y estudiantes a cada unidad. El dia
se ordena de manera uniforme para que en cualquier momento se pueda
saber exactamente quién esta dénde y haciendo qué. Esta organizacién
también tiene sus consecuencias. Los estudiantes de las universidades se
mueven cada cincuenta minutos, siete veces al dia. Tienen alrededor de
seis minutos para trasladarse de un lugar a otro. Cuando una escuela
secundaria tiene quinientos estudiantes o mas, el movimiento enire las
aulas recuerda un juego de sillas musicales o una cinta transportadora
en movimiento. La puntualidad es importante. Se hace necesario que los
estudiantes conecten y desconecten su atencion en funcién del reloj, en
fugar de en funcién del tiempo psicolégico. Los estudiantes deben apren-
der a cambiar los mecanismos cognitivos de las matema4ticas a la histo-
ria, de la historia a la ciencia, de la ciencia al arte, del arte al francés, del
francés a la educacién fisica —o al menos parece que lo hacen.
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No todos estos requisitos, que estan en funcién de la manera en la
que hemos decidido organizar las aulas, son perjudiciales. Un experto
en educacién puede apreciar cudles no son concluyentes para el talento
de un determinado conjunto de valores educativos. ¢Qué significa un
esquema de organizacién de este tipo para la preparacién de los profe-
sores? ¢Cémo afecta a su capacidad para que los estudiantes lleguen a

-saber lo que ensefian? ¢Qué implica para la planificacion de las leccio-
.nies? ¢Qué significa para la construccién de las relaciones a través de las
-dreas tematicas? ¢Deben las escuelas organizarse en estos bloques tem-
porales? ¢Cuadles son las alternativas? ;Deben moverse los estudiantes?
¢Por qué no se mueven los profesores y los estudlantes permanecen es-
tables, en lugar de hacerlo al revés?

Comprender la influencia de una estructura organizativa en las es-
cuelas proporciona una base para considerar sus utilidades y capacida-
des, sus beneficios y costes. Esto nos permite considerar otras maneras
de hacer las cosas.

Otra estructura organizativa que ha tenide una importante influen-
cia sobre las escuelas, como Goodlad y Anderson (1959) han apuntado,
es la estructura por grados de las escuelas elementales. Si las escuelas
tienen grados, y si cada grado tiene un contenido de ensefianza y apren-
dizaje, un estudiante que ya conoce el contenido del proximo grado serd
«de doble promocién», una prictica que es muy utilizada en las escue-
las norteamericanas. A la inversa, un estudiante que no ha aprendido el
contenido del curso al final de un aiio escolar, repetira el curso, otra
practica ampliamente utilizada en las escuelas norteamericanas. Es-
tas practicas, que parecen fluir de manera légica de una estructura es-
colar por grados, ¢son coherentes con lo que se conoce sobre la variabi-
lidad del desarrollo de los nifios? ¢Qué aporta una estructura escolar
por grados a las concepciones, tanto de alumnos como de profesores,
sobre el progreso educativo? La educacién que esta principalmente re-
lacionada con la ensefianza a los alumnos, ¢es un cuerpo graduado de
contenidos? ¢Qué pasa con los nifios que repiten curso? ;Prosperan?

Los expertos en educacién, que se centran en los aspectos estructu-
rales de la escolaridad, notaran de qué manera las envolturas organiza-
tivas que hemos disefiado afectan a c6mo se desarrolla la-educacién.
Las escuelas, al igual que los hospitales, las fabricas y las prisiones, tie-
ne una \inica virtud que éstas pretenden alcanzar. ;De qué manera faci-
lita la estructura organizativa de nuestras escuelas y nuestras aulas ese
talento?

La dimension curricular

La dimensidn curricular es otra drea importante que el experto en
educacién puede tener en consideracion. Uno de los aspectos mas im-



96 EL OJO ILUSTRADO

portantes del conocimiento se centra en la calidad de los contenidos del
curriculo, y en los objetivos y las actividades que se emplean para ocu-
par a los estudiantes en ello. Para hacer juicios sobre la significatividad
del contenido, se debe conocer el contenido que se esta ensefiando y las
alternativas a éste dentro del drea. ¢Estd al dia el contenido? ¢Es im-
portante desde una perspectiva de disciplina? ;Cémo lo estd interpre-
tando el profesor y c6mo lo estan interpretando los estudjantes? ¢Qué:
sucede con el método que sirve para enfrentarse con dicho contenido?
¢Mantienen las actividades ocupados a los estudiantes? ¢Extraen.de ello-
un nivel mas alto de pensamiento? ;Se aprende y ensefia el contenido de
manera que los estudiantes sean capaces de aplicarlo o percibir su rele-
vancia en cuestiones externas al tema?

¢Cudl es la conexién entre este tema y otros? Desde otra perspecti-
va, ¢cudl es el grado de fuerza limite (Bernstein, 1971) entre los temas?
¢Es este curriculo, como dirfa el socidlogo britanico Basil Bernstein
(1971), un tipo integrado o colectivo de curriculo? ¢ Quién estructura las
actividades: el profesor, el estudiante, la guia curricular? ¢Existe con-
tinuidad entre las actividades? ¢Es el curriculo una serie de hechos y
actividades individuales sin relacién, entresacadas de las areas de con-
tenido que los alumnos estudian? ¢Proporciona este curriculo oportu-
nidades a los estudiantes para practicar las habilidades que han apren-
dido, o se deja que estas habilidades se atrofien después de haber sido
introducidas?

Las decisiones sobre el curriculo ensefian a los estudiantes cosas
muy importantes junto con el contenido. Por ejemplo, los estudiantes
aprenden, maés rapido de lo que los adultos creen, que para ellos es im-
portante aprender. Este mensaje se expresa de diferentes maneras; en-
tre las mds importantes est4 la cantidad de tiempo dedicado a los temas.
Asignamos tiempo a lo que se considera importante (Bernstein, 1971).
Otra cuestién es graduar las practicas. .o que esté graduado sirve tanto
para los estudiantes como para los profesores. Las materias «menores»
reciben menos tiempo y es menos probable que se gradiaen o examinen.
Mientras estas asignaturas se realizan, un socidlogo del saber se pre-
senta en la escuela. El curriculo se convierte tanto en un método para
desarrollar modos de pensamiento, conio en una estructura simbélica
que define una jerarquia de valores para la juventud. ¢Qué ensefia esta
jerarquia a la juventud? ¢Qué clase de pensamiento evoca y pone en
practica-el curriculo? ¢Qué rechaza? ;Y qué significa, si significa algo,
ese rechazo para el tipo de mentalidad que seguramente los nifios van a
desarrollar? ;Qué sabrian y qué es mas probable que se quede fuera de
su comprensién? ¢En qué recursos culturales serdn capaces de partici-
par, y cudles seran gratos para otras personas?

Consideremos también la manera en la que se fomenta el aprendi-
zaje. ¢Esta revisado el encuentro de los nifios con el curriculo, tanto
aquel en el que los nifios trabajan de manera individualizada y perso-
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nalmente aislada, como aquel en el que tienen oportunidades de traba-
jar con otros nifios? Desde otro punto de vista, ¢son especialmente indi-
viduales o cooperativas las actividades que se utilizan para fomentar el
aprendizaje? /Hasta qué punto se trata de una competicién individual?

Los términos que he utilizado —cooperativa, competicion, aislado—
estan cargados de valores. Los valores que implican no son aceptados
por todo el mundo. No estoy sugiriendo que estos valores concretos de-
‘berian ser los tinicos mediantes los cuales se revise el curriculo. Lo que
sugiero es que las implicaciones de valor del curriculo deben tenerse en
cuenta. Qué valores se utilicen es una cuestién que remite a los expertos
en educacién. :

Es importante recordar que los rasgos del curriculo que he descrito
se manifiestan por si mismos en las cualidades que podemos percibir.
Estas cualidades, una vez experimentadas, se pueden interpretar. Sin la
conciencia de la fuerza limite de un tema, no podemos considerarla o
‘examinar sus efectos. Aprender a ver lo que hemos aprendido, y no sélo
a mirar, sigue siendo una de las tareas mas decisivas y dificiles de los ex-
pertos en educacién. Todo lo dema4s descansa sobre esto.

La dimension pedagdgica

La dimension pedagdgica es la cuarta de las dreas principales de la
ensefianza, que puede ser el centro del enfoque de los expertos en edu-
cacién. Se trata de la que, con mucho, ha recibido el mas alto grado de
atencién. Hay dos puntos sobre la ensefianza de particular relevancia
para el conocimiento educativo, Primero, el hecho de que en realidad
todos los curriculos estan mediatizados por el profesor. La manera
como se lleva a cabo esta mediatizacién tiene una sustancial relacién
con lo que se estd ensefiando y aprendiendo. Uno de los resultados mds
insistentes en la investigacién sobre la ensefianza es que el «<mismo» cu-
rriculo se ensefia de diferentes maneras por diferentes profesores, de
modo que la manera en que los estudiantes experimentan el curriculo
estd inextricablemente relacionada con la manera como se ensefia (Mc-
Cutcheon, 1976; Rubinek, 1982; Hawthorne, 1987). En este sentido, la
distincién entre curriculo y ensefianza es artificial. Nadie puede ense-
fiar nada a alguien. Nadie puede ensefiar algo a nadie.

En segundo lugar, lo que los estudiantes aprenden en el aula esta li-
mitado por lo que los profesores pretenden ensefiar o lo que contiene el
curriculo. Como Dewey expresd, «es una de las mas grandes falacias
educativas asumir que los nifios aprenden sé6lo lo que se les ensefia en el
momento» (Dewey, 1938). Los profesores ensefian con ejemplos, con
sefiales encubiertas, enfatizando algunos aspectos del contenido mas
que otros, preguntando a los estudiantes directa o indirectamente, con
la animacion y el entusiasmo que muestran en la clase, con el nivel de
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afectividad que proporcionan a los estudiantes, con la claridad de sus
explicaciones, y mas. Los profesores ensefian dependiendo de las ima-
genes, utilizando metaforas, empleando diagramas y mapas, organizan-
do discusiones, leyendo, asignando proyectos, planteando cuestiones,
Los profesores concretos utilizan estos métodos o recursos de manera
idiosincrasica. Los rasgos de su ensefianza expresan sus propios men-
sajes. El conocimiento educativo puede dirigir las mismas cualidades. .
de la ensefianza que normalmente evaliian los calendarios de observa— ’

ciones estandarizados y las pruebas de éxito estandarizadas. - :

Haré dos comentarios finales sobre el conocimiento educativo en
tanto que aplicado a la.ensefianza. Uno concerniente a la importancia
de los propésitos del profesor y a la relevancia del contexto al hacer jui-
cios sobre lo que se ha visto; el otro relativo a observar un caso de ense-
fianza como ejemplo de un género de ensefianza.

En primer lugar, es facil ser duro con los profesores si se intenta va-
lorar un caso de ensefianza comparandolo con un «caso» ideal. Bajo es-
tas circunstancias, casi todos los profesores nos defraudaran. Es mds
razonable no renunciar a los ideales, pero moderarlos considerando el
contexto en el que se desarrolla la ensefianza y los propésitos aceptados
por el profesor. La ensefianza, al igual que la vida, est4 llena de inter-
cambios. Calcular la calidad de la ensefianza, hacer balance, considerar
los intercambios, es mas realista que tratar de igualar la realidad a su
ideal. Un profesor con experiencia que trabaja con una clase «dificil»
podria verse obligado a emplear enfoques que, desde cierta perspectiva,
podrian ser cuestionables para otro tipo de clase. Un profesor nuevo po-
dria hacer elecciones que serfan problemadticas si las hiciese un vetera-
no. En una leccidn que tenga un alto nivel, los propésitos a corto plazo
podrian aceptarse si mostraran una pequefia parie de una iniciativa
maés significativa. Cudl es el contexto, quién es el profesor, quiénes son
los estudiantes, con qué otras exigencias debe enfrentarse un profesor,
cudles son los propésitos de un profesor; todas éstas son consideracio-
nes relevantes para intentar ver y valorar la ensefianza. El conocimien-
to educativo se mejora v la percepcién se hace mas aguda cuando se re-
conoce el contexto, Desde el momento en que casi siempre se interpreta
la percepcién de las cualidades en las situaciones escolares, conocer los
rasgos del contexto es, con toda probabilidad, hacer que la interpreta-
ci6én sea més defendible y mas equitativa.

En segundo lugar, muchas investigaciones sobre ensefianza se han
predicado a partir de la suposicién de que existe un sistema o método
«mejor», el cual, en principio, se puede discutir y puede conducir a ni-
veles altos de éxito de los estudiantes (Tyack, 1974). Los estudios ex-
perimentales sobre la ensefianza estdn a menudo disefiados para iden-
tificar y comunicar esos métodos mejores. En cierto modo, se puede
considerar tal esfuerzo como una biisqueda de las leyes, como un es-
fuerzo por hallar relaciones de causa-efecto que funcionen. Al descubrir
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«lo que funciona»,’ los profesores pueden reproducir los éxitos, algo pa-
recido a colocar la ensefianza al nivel de la ciencia. Aunque existe algo
mas que hace de la enseflanza un arte (Gage, 1978), la bisqueda de sus
bases cientificas ha dominado la investigacidn sobre la ensefianza.

Si seguimos el ejemplo de las artes, y aplicamos lo que podemos
aprender de ellas al estudio de la ensefianza, esperaremos que la exce-
lencia en la ensefianza, como en el arte, sea de muchos tipos. O sea, es-
‘perarernos encontrar diferentes tipos de excelencia arraigados en dife-
rentes géneros de ensefianza. La msica, la pintura y Ja poesia contienen
multitud de géneros. Las cualidades que se ganan la admiracién en un
cuadro de Flemish del siglo xv1 no son aquellas que se ganan la admi-
racién en el cubismo del siglo xx. Lo que constituye excelencia para el
jazz difiere de la excelencia en el canto gregoriano. Lo que distingue a un
experto es la comprensién del género, y el empleo de criterios apropia-
dos a ese género para analizar el trabajo o la realizacién con la que se en-
frenta. v
La ensefianza también tiene géneros de realizacion. Incluso un gé-
nero como la leccién puede tomar muchas formas. Una leccién siste-
mdtica, especifica, l6gica y clara tiene importantes virtudes. Pero una
leccidn especulativa, que se interrumpe a menudo, una leccién que pro-
porciona a los estudiantes un sentido de un profesor tratando de ocu- -
parse de ideas que no estan totalmente resueltas, pero que atn siguen
siendo interesantes, tiene otras virtudes educativas. No se deben valorar
los méritos de una leccién utilizando criterios que son adecuados para
otra, Necesitamos reconocer el estilo general del que participa un ejem-
plo de ensefianza y calcular su calidad mediante «reglas» que le son pro-
pias. En la Repriblica de Platén, Socrates ensefia a Glaucén mediante un
procedimiento dialéctico. A menudo, los didlogos deambulan y vuelven
a puntos establecidos con anterioridad. Rara vez siguen una linea recta.
Aristételes, sin embargo, ensefia mediante un orden jerdrquico desarro-
llado de manera analitica, cuya légica es meticulosa. Tanto Platén como
Aristételes son excelentes maestros, pero su excelencia se basa en géne-
ros de enseflanza diferentes. Reconocer estos géneros es un distintivo
de un experto sofisticado. En términos mds sencillos, un calendario de
observacidén predefinido no coincidira con todas las situaciones de en-
seflanza.

Es facil distinguir entre la leccién y la discusién o entre la consulta
individual y la instruccién a un pequerio grupo. Es evidentemente claro
que los criterios propios de la destreza al valorar la direccién de una dis-
cusién, difieren de los criterios necesarios para valorar o percibir las
cualidades de una leccién. Lo mas dificil de ver y valorar es la firma per-
sonal del profesor. Tanto Monet como Renoir son impresionistas, pero

4. Para un ejemplo del esfuerzo por codificar «lo qué funciona» en investigacién edu-
cativa, véase What Works (1987).
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su obra es diferente. Renoir no seria un pintor mejor si en su obra se
acercara mas a Monet, o viceversa. Los expertos en educacién recono-
cen la firma que cada uno de los profesores imprime a su trabajo. Estas
son, por asi decirlo, estilos dentro de un género. Necesitamos reconocer
de alguna forma las cualidades dominantes de la ensefianza tal y como
se muestran, y ofrecer un juicio —que es dlﬁcﬂ de hacer-m de cémo se

puede mejorar la ensefianza.

Existe un caracter casi teleologlco en este tipo de valoracmn | pue_de-
la ensefianza llegar a ser mas de lo que-intenta ser? Visto desde iina
perspectiva diferente, podemos preguntar cémo se puede incrementar
la coherencia de la ensefianza. La tarea de preparar a los profesores no
es intentar transformar la firma pedagégica de un profesor en otra for-
ma, sino ayudar al profesor a desarrollar las fuerzas que «le llegan de
manera naturals. Este no es un argumento en favor del «determinismo
biolégico» en la ensefianza; por el contrario, es un alegato para mejorar
lo que es personalmente distinto en la ensefianza. El cultivo de una idio-
sincrasia productiva en el arte de la enseflanza es tan importante como
en el arte de la pintura.

Esta actitud hacia la ensefianza va en sentido contraric de la que a
veces se presenta como una tecnologia de la ensefianza, que pretende
levarla, como ellos dicen, «hasta la ciencia»; esto dltimo implica en-
contrar o tratar de encontrar, como lo intenté Frederick Taylor, el mas
efectivo y eficiente camino estandarizado para llevar a cabo una realiza-
cién humana compleja (Callahan, 1962). La visién que se expone aqui,
en contraste con el taylorismo, celebra una diversidad productiva en lu-
gar de una uniformidad estandar.

La dimension evaluativa

La quinta dimensidn principal gue puede servir como enfoque para
el conocimiento educativo es la dimension evaluativa. En esta dimen-
sién me centraré en las maneras en que las practicas de evaluacién, es-
pecialmente las incorporadas a los exdmenes, influyen en la opinién de
los estudiantes.

Los exdmenes se han utilizado profusamente en las escuelas nortea-
mericanas, en un esfuerzo por obtener una informacién de confianza y
vélida sobre la productividad escolar. A través de los departamentos de
educacién estatales, un publico educativamente ansioso, preocupado
por sus escuelas, confia en un montén de exdmenes para controlar sus
efectos. Desde cierta perspectiva, examinar a los estudiantes para deter-
minar su éxito académico parece ser una manera razonable de identifi-
car el logro de los estudiantes y la efectividad escolar. ¢Por qué no «pro-
bar» y hacer inferencias sobre la productividad escolar a partir de los
resultados que los estudiantes alcanzan? Mas alin, ¢por qué no recom-



CONOCIMIENTC EDUCATIVO 101

pensar a los profesores sobre la base del éxito académico de sus estu-
diantes? ¢Por qué no comparar escuelas sobre la base de los resultados
de sus examenes? El resultado més alto de un profesor o una escuela,
chace al profesor o a la escuela mejores?
Los expertos en educacion examinaran los efectos de tales presu-
puestos, asi como sus manifestaciones en la practica. ¢Cudles son las
_consecuencias de examinar, si es que hay alguna, para los profesores y
alumnos? ¢Influye el hecho de examinar sobre lo que se aprende? ¢For-

" ma métodos de ensefianza? ¢Comunica mensajes a los estudiantes que
apoyan los valores que el profesorado y la comunidad aceptan? ¢Crea
una jerarquia entre los temas que los chicos estudian? Resumiendo, los
expertos en educacién cuya atencién se ha dedicado a la evaluacién esta-
rian ocupados ne sélo con la adecuacién técnica de las pruebas emple-
adas —¢tienen las pruebas un contenido véalido?, ¢son relevantes para el
curriculo?, ¢son estadisticamente fiables?, etcétera—, sino también con
lo que, ademas del éxito académico, podrian engendrar, y con lo que el
subtexto del programa de pruebas podria ser.

Tengamos en cuenta el hecho de que, en muchos distritos escolares,
se examina a los nifios en mayo o junio para valorar su nivel de éxito aca-
démico durante ese afio escolar. Para cuando se han evaluado los exa-
menes y se ha informado de la realizacién evaluativa del estudiante, sus
profesores ya han sido asignados a nuevos grupos de estudiantes, asi que
es imposible para ellos utilizar los resultados de los examenes para hacer
algo diferente con los estudiantes que se han examinado. Es claro que
existe un intercambio teniendo en cuenta el periodo de un programa de
exdmenes, pero la consideracién de los costes y beneficios de tal inter-
cambio podria muy bien ser una de las consideraciones que los expertos
en educacién tuviesen en cuenta al reflejar lo que han visto.

El conocimiento en el terreno evaluativo no estd limitado a los exa-
menes, en tanto que la evaluacién no requiere necesariamente utilizar
examenes. La evaluacién esta relacionada con la realizacién de los jui-
cios de valor sobre la calidad de algiin objeto, situacién o proceso. Las
practicas de evaluacién impregnan las aulas a causa de las maneras en
que los profesores valoran los comentarios de los alumnos, su compor-
tamiento social y su trabajo académico. Estos mensajes evaluativos son
constantes en la vida escolar. El tono de la voz, la expresion facial y los
mensajes de apoyo y entusiasmo son parte de la cultura del aula. Estos
también son hechos apropiados para la valoracién de los expertos en
educacién. Efectivamente, se podria argiiir que la cultura de la evalua-
cién es tan persistente en las escuelas que las manifestaciones de esta
cultura son colectivamente mas poderosas, en la formacién de las prio-
ridades diarias, que aquellos momentos especiales dedicados a los exa-
menes formales.

La evaluacién tiene lugar en todas partes: cuando los profesores
oyen leer a los nifios, cuando los nifios entregan lo que han escrito,
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cuando los estudiantes responden a las propuestas de los profesores,
etcétera. Como las escuelas estan disefiadas para ser lugares en los
cuales las tareas que los nifios realizan estdn siempre un poco fuera de
su alcance, algunas escuelas crean casi continuamente escenarios en
los cuales los nifios estdn al borde del fracaso. Se proporciona relati-
vamente poco tiempo a los estudiantes para que-practiquen o disfruten

las habilidades recién adquiridas; las habilidades mas complejas, rara--

vez estdn tan incentivadas. Cuando se considera ademaés que.las ex-
pectativas del distrito para los estudiantes estdn estandarizadas en lu- :
gar de individualizadas, se ve que la dimensién evaluativa tiene un im-
pacto aiin mas grande. Debido a un formato de evaluacién comin, los
nifios pueden comparar su posicién en una jerarquia que define la rea-
lizacién de otros nifios que compiten en la misma carrera. Los exper-
tos en educacién no sélo notardn los efectos de la ensefianza en la cul-
tura escolar, sino que también interpretaran lo que ellos han llegado a
apreciar.

Un comentario final: las practicas evaluativas dentro de las escue-
las, incluidas las utilizadas en los exdmenes, estan entre las fuerzas
més poderosamente influyentes sobre las prioridades y el ambiente en
las escuelas. Las practicas de evaluacion, en concreto los exdmenes de
evaluacién, instrumentalizan los valores escolares. Mas de 1o que los
educadores dicen, més de lo que ellos escriben en las guias curricula-
res, las practicas de-evaluacién dicen lo que tanto cuenta para los estu-
diantes como para los profesores. Cémo se emplean estas practicas,
qué dirigen y qué rechazan, y la forma en la que se desarrollan habla
forzosamente a los estudiantes sobre lo que los adultos creen que es
importante. La evaluacién es un tema decisivo para el conocimiento
educativo debido a su importancia. Creo que ningiin esfuerzo por cam-
biar las escuelas puede tener éxito si no se disefia un acercamiento a la
evaluacién coherente con los propésitos del cambio deseado.

FUENTES DE DATOS PARA EL CONOCIMIENTO

Las fuentes de datos para el conocimiento educativo son muchas. La
maés importante es indudablemente la observacién de los profesores y la
vida del aula. Pero las intuiciones sobre la ensefianza y las aulas se pue-
den obtener tanto hablando con los estudiantes sobre su trabajo y pre-
guntando por sus puntos de vista sobre lo que estan haciendo, como
observando. De la misma manera, las entrevistas con los profesores
pueden ser una fuente muy rica de informacién. Los expertos en educa-
cién no sélo miran y ven, hablan con otros y escuchan lo que éstos tie-
nen que decir. La entrevista es un poderoso recurso para aprender
cémo perciben las personas las situaciones en las cuales trabajan. Es
importante recordar que el conocimiento pretende comprender lo que
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esti sucediendo. Cualquier fuente de datos que pueda contribuir a este
fin es un recurso adecuado.

Entre estos recursos hay materiales instructivos, trabajos de estu-
diantes, examenes elaborados por los profesores, boletines de los admi-
nistradores escolares, trabajos hechos en casa y cosas por el estilo.
¢Cual es el texto y cudl el subtexto de esos sistemas de mensajes y qué
comunican a causa de su forma y contenido? ¢Qué tipos de preguntas
" se platean a los estudiantes en los trabajos para hacer en casa? ¢Cuél es
" la naturaleza de sus respuestas al profesor, y hasta qué punto estan ela-
" boradas o son interpretativas, en tanto que contrastadas con el uso de
las respuestas programadas que indican una contestacién correcta o in-
correcta? ¢Cuinto tardan en devolver los trabajos que se les han entre-
gado para realizar en casa? Una vez mas, el problema es dar sentido a la
situacion; cualquier cosa que nos permita profundizar en nuestro en-
tendimiento utilizando multiples fuentes de datos es ventajosa (Lincoln
y Guba, 1980).

Las fuentes de datos incluyen también la historia de la escuela o de
la comunidad, dado que pueden mejorar nuestra capacidad de inter-
pretar lo que vemos. Tales datos se pueden obtener examinando deteni-
damente los periédicos locales y hablando con los «veteranos», quienes
conocen la historia de la situacién. Al decir que este contexto histérico
es potencialmente un recurso util para un conocimiento profundo, qui-
siera enfatizar la palabra «potencialmente». No sugiero que sea siempre
necesario situar una escuela o un aula en su contexto histérico, sino
sélo que, en algunos casos, puede ser de ayuda. Que sea o no til de-
pendera de la naturaleza del problema que se esta estudiando y de la
disponibilidad de diversos recursos. De todas formas, mi propdsito
principal no es construir una lista de lavanderia de fuentes de datos po-
tenciales para el conocimiento educativo, sino mds bien subrayar que
cualquier cosa que sea relevante para una mirada més aguda y una
comprension mas profunda es un buen objetivo.

Aunque ver lo que sucede en los contextos educativos es un logro
fundamentalmente importante, esta mirada nunca es suficiente si el co-
nocimiento se ha de convertir en conocimiento social. Para que esto su-
ceda, el ver se debe transformar en decir. Esta es la tarea de la critica, el
tema del préximo capitulo.






Capitulo 5

_ CRITICA EDUCATIVA

Cada critico, como cada artista, tiene una inclinacion, una predileccion
que estd intimamente relacionada con la propia existencia de la individuali-
dad. Su tarea es convertirla en un érgano de percepcion sensitiva y de intuicion
inteligente, y hacerlo sin someterse a las preferencias instintivas desde las cua-
les se derivan la orientacion y la sinceridad.

Joun DEWEY

EL SIGNIFICADO DE LA CRITICA

En Art as Experience, John Dewey escribe: «El propésito de la critica
es la reeducacién de la percepcién de la obra de arte» (1934, pag. 324).
Es una concepcién que acepto, y que examinaré aqui en tanto que con-
cierne, en primer lugar, a las obras de arte, pero también a los trabajos
en educacion, especialmente a la practica de la educacién.

En el capitulo anterior expuse el significado del conocimiento y sus
relaciones con cinco dimensiones de la educacién. El conocimiento, a
diferencia de la critica, es un acto privado. Su propésito es apreciar las
cualidades que constituyen algunos objetos, situaciones o hechos. Ser
un experto en algin dominio significa apreciar y experimentar las cua-
lidades significativas y, a menudo, sutiles que constituyen un acto, una
obra o un objeto y, normalmente, ser capaz de relacionar éstos con las
condiciones contextuales y antecedentes. El conocimiento no impone
una obligacién al experto de articular o justificar, de explicar o per-
suadir: se puede ser un experto en buen vino sin tener que pronunciar
una palabra sobre su calidad. Se puede apreciar a un profesor exce-
lente —o no tan excelente— en accién sin escribir un informe, hablar a
un administrador, o proporcionar una retroalimentacién al profesor.
El conocimiento puede ser, y a menudo es, el acto callado de la apre-
ciacién. _ '

Debido a que el conocimiento es bdsicamente privado, tiene por si
mismo poca utilidad social. Por supuesio, quienes tienen niveles altos
de conocimiento en, por poner un ejemplo, mobiliario, es més posible
que busquen y compren lo que consideran de alta calidad —dentro de
los limites de su poder adquisitivo—. Sin embargo, el hecho de que al-
guien sea un experto en algin dominio tiene relativamente poca impor-
tancia para aquellos que no lo son. Para que el conocimiento tenga una
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presencia publica, debemos acudir a la critica, para que ésta proporcio-
ne una cara publica al conocimiento.

El conocimiento educativo proporciona el acceso a los aspectos su-
tiles y complejos de los fenémenos educativos, y a través de este acceso
los criticos educativos obtienen el contenido que necesitan para actuar
como criticos. Si se puede considerar al conocimiento como el arte de
la apreciacién, se puede concebir la critica como el arte de la revelacién.
La funcién bésica del critico es educativa. Por «educativo» entiendo -
proporcionar el material mediante el cual la percepcién se incrementa
y se profundiza el entendimiento. Para hacer esto, el critico debe.ser ca-
paz de realizar la funcién de un experto. Y en cuestiones educativas el
critico debe actuar como un experto en educacién. La critica cuenta con
el conocimiento de las cualidades y de las condiciones antecedentes y
contextuales para su contenido: alguien puede ser un experto sin ser un
critico, pero no puede ser un critico de cualquier tipo sin tener cierto ni-
vel de conocimiento.

La tarea del critico es realizar correctamente una misteriosa haza-
fa: transformar las cualidades de un cuadro, una obra de teatro, una
novela, un poema, un aula o una escuela, o un acto de ensefianza y
aprendizaje en una forma publica que ilustre, interprete y valore las
cualidades que se han experimentado. Ya que no hay un equivalente
lingiiistico para las cualidades per se, la tarea no puede ser de simple
traduccién. Sin reglas de equivalencia no existe correspondencia uni-
voca del referente al simbolo. De esta manera, cada acto de critica es
una reconstruccidon. La reconstruccion toma la forma de una narrativa
argumentada, apoyada por la evidencia de que nunca es incontestable;
siempre habra interpretaciones alternativas de la «misma» obra, como
la historia de la critica atestigua con tanta elocuencia.' Mas aiin, las
mismas cualidades descritas en cualquier informe critico no son, nece-
sariamente, todas aquellas que pueden describirse o aquellas que otros
criticos podrian haber descrito. Resumiendo, 1a seleccién siempre fun-
ciona tanto en la percepcién como en el retrato critico de lo que se ha
visto.

Las raices de la critica se encuentran en las actividades normales de
la vida cotidiana. Cada vez que se hacen juicios sobre las cualidades
de las cosas —la comida que se va a comprar, los argumentos que se van
a utilizar, la miisica que se escucha, las politicas y las leyes que se pro-
mulgan, los alimentos que se ingieren, los juegos que se juegan u obser-
van— el conocimiento vy la critica estdn presentes. Nos interesa ser ca-

1. Se podrifa argumentar que una de las principales funciones de la critica es propor-
cionar el contenido mediante el cual los lectores de diferentes criticos pueden comparar y
contrastar interpretaciones competitivas de la misma obra y, de esta manera, profundizar
en el entendimiento de sus miiltiples propuestas. Esta perspectiva de una de las més im-
portantes funciones de la critica es tan aplicable a la critica de la cultura y la sociedad
como a la critica de las obras de arte.
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paces de describir y valorar lo que experimentamos: ésa es una capaci-
dad necesaria en nuestras relaciones con los demés, y para decidir qué
requiere una situacién. Los nifios pequefios adquieren tales capacida-
des de la misma manera que aprenden a jugar, y de la misma forma que
tratan de argumentar su caso cuando aparecen las inevitables diferen-
cias de opinién. En efecto, el campo del deporte sigue siendo un bastién
" de la critica verndcula, no escrita para la intelligentsia, sino para el hom-
bre y la mujer de la calle. Consideremos el lenguaje de la siguiente des-
cripcién de un evento deportivo.

Caos en la cancha. Precisamente la manera como los Knicks cubren a
Gerald Wilkins lo parece. Los Cavaliers se retiran, ahora giran y tratan de
encontrar a un hombre —cualquier hombre— para cubrir mientras Wil-
kins cuela la pelota en su campo driblando dos veces con la izquierda.

Wilkins se dirige hacia la parte delantera derecha del campo. A medio
camino, por una zona masivamente cubierta, Brad Daugherty, el centro
de los Cavs, est4 empezando a alzar los brazos en una posicién defensiva,
mientras Wilkins, un saltador de metro noventa y ocho, se coloca y lanza
con un pequerio salto, escurriéndose con ligereza desde la canasta. Daug-
herty, esta vez lento, y nunca fue un saltador especialmente bueno, no tie-
ne oportunidad en el juego. Pero detris de él, oculto a la mirada de Wil-
kins, esta John «Hot Rod» Williams al acecho. .

Williams, el niimero 18 de los blancos de casa, los Cavs, se agacha des-
pacio, salta con ambos brazos extendidos hacia los lados. Con dos metro
once y ciento cuatro kilos, es uno de los delanteros més deigados de la
liga. Es todo piernas; su cintura esta a dos tercios de la longitud de su
cuerpo (el angulo de la rodilla sefiala un tercio). Los muslos son gruesos y
de fuerte aspecto, pero, a partir de ahi, el cuerpo se estrecha; su pecho,
que no es profundo, conduce a su mas bien pequerfia cabeza.

Mientras Wilkins libera el balén al final del salto, Williams se estira,
saltando por encima de Daugherty. Su brazo derecho, un delgado cilindro
que parece tener el mismo diametro gue el nicleo de un enchufe, encaja 'y
aplasta el tiro, atrapandolo a un buen metro y medio después del punto de
liberacién (Capouya, 1988, pag. 60).

Ahora comparemos esta critica deportiva con la critica de una obra
de arte de un importante pintor norteamericano, Ben Shahn. El difun-
to Harold Rosenberg, uno de los principales criticos de arte de Nortea-
mérica y profesor de pensamiento social en la Universidad de Chicago,
escribid esta critica de arte para The New Yorker. El extracto es extenso
debido a que, creo, es importante captar el sentido de lo que hace Ro-
senberg, y los propésitos a los que se dirige:

Para quienes responden a ello, una especie de virtud social y moral
realza los cuadros de Ben Shahn. Estas pinturas expresan las cosas co-
rrectas que hacen que se miren correctamente, sin tener en cuenta su ca-
lidad individual. Shahn esté entre los artistas mas masivamente coleccio-
nados de los dltimos cuarenta afios: mas de sesenta colecciones privadas.
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y museos han cedido los ciento ochenta cuadros, dibujos, esbozos, pésters
y fotografias que constituyen su retrospectiva del Jewish Museum. Inclu-
s0 obras como Stop H Bomb Tests, Tom Mooney and his Warden, J.B. Ho-
lohan y Scabbies Are Welcome parecen haber sido incapaces de desalentar
la adquisicién de cuadros de Shahn para salas de estar y galerias institu-
cionales. La conocida reproduccién de The Passion of Sacco and Vanzetti

{no incluida en la muestra) se recibié. como un emblema de la-injusticia -

recordada, mas que como una pintura al témpera de un grupo de figuras-
en un escenario de escalones y columnas clésicas. La impresién general
que dejan las pinturas, y las obras graficas de Shahn, es la de un artista
constantemente enfrascado en la batalla en un frente de la historia con-
temporanea —el frente de las cuestiones que en los afios treinta defendian
la mayoria de hombres y mujeres de buena voluntad.

Sin embargo, la idea de que Shahn es especialmente un pintor que de-
fiende causas sociales y politicas sélo es correcta en parte —inclusoe en los
afios treinta, cuando su dedicacidn a las victimas de la opresién estuvo en
lo mas alto, se desvié por caminos que poco tenian que ver con la ideolo-
gia que parecia central en su obra—. En el mismo afio que creé Sacco and
Vanzetti: In the Courtroom Cage (1931), dibujé Haggadah for Passover, y en
esa década también produjo obras tan «neutrales» como Phorographer's
Window, que es una traduccion literal del paisaje del estudio de vecinda-
rio, ¥ Seurat’s Lunch, en la que se desparraman puntos blancos sobre un
escaparate, en un homenaje cémicamente torpe para celebrar el neoim-
presionismo. Desde su propia perspectiva, Shahn representa una posicién
humanista, en lugar de una estrechamente politica. Si el artista humanis-
ta fue sensible a los ejemplos de injusticia, pasados y presentes —como en
el caso de Dreyfus, Sacco y Vanzetti, Tom Mooney, los barrios bajos, la

-pobreza urbana y rural, el desempleo, las huelgas, las minorias, los cam-

pos de concentracién, la brutalidad nazi, la amenaza de las bombas nu-
cleares—, también se conmovié con los nifios que juegan, la primavera y
el florecimiento del campo, las meditaciones sobre el destino del hombre,
las Escrituras y las emociones abstractas como la rabia y la hermandad, o
las intuiciones metafisicas expresadas en términos simbélicos, como en
Age of Anxiety y Everyman (un payaso realizando un salto mortal en com-
pafifa de dos figuras pensativas con las manos apretadas) (Rosenberg,
1985, University of Chicago Press, pags. 90-91).

La critica de un partido de baloncesto y la critica de una exposicién

retrospectiva de un importante pintor norteamericano tienen rasgos co-
munes. Ambas precisan experiencia y el talento del critico para hacer-
las bien. Ambas describen y valoran. Ambas hacen de su tema una cue-
tién vivida. Ambas nos proporcionan material para reflexionar, incluso
aungue no hayamos estado allf.

LA ESTRUCTURA DE LA CRITICA EDUCATIVA

En el capitulo 4 describi cinco dimensiones importantes que los ex-

pertos en educacién deberian tener en cuenta en el estudio de la ense-
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fnanza. Estas cinco dimensiones proporcionan una estructura para la
percepcién. Pero, ¢qué pasa con la estructura de la critica? ¢Cémo de-
beria organizarse la critica de lo que se ha experimentado?

Puede pensarse que la critica educativa tiene cuatro dimensiones:
descripeion, interpretacion, evaluacién y temdtica. Analizaré cada una de
ellas por orden. Desde el principio, sin embargo, quiero sefialar que en
. la‘identificacion de estas dimensiones —que pueden considerarse como
estructura de la critica educativa—, me arriesgo a dar la impresién de
~ que esta estructura prescribe una secuencia de critica educativa escrita,
o de que lo que se ha experimentado en una escuela o un aula se puede -
parcelar con facilidad en las cuatro dimensiones gque estoy a punto de
describir. Esto no es asi. Las cuatro dimensiones de la critica educativa
no prescriben una secuencia entre las partes de una critica educativa,
aungue no prohiben a los criticos que utilicen estas dimensiones para
organizar sus escritos. Mas atn, las cuatro dimensiones no implican
que cada una sea completamente independiente de las demés, aunque
para los propésitos analiticos podria ser de ayuda efectuar tales distin-
ciones. En resumen, las distinciones que estoy a punto de realizar in-
tentan tener una utilidad heuristica y no deberfan considerarse como
prescripciones de un enfoque. De hecho, el mundo que experimentamos
es una mezcla que, a menudo, intentamos ordenar mas tarde; pero esta
mezcla, una vez ordenadas deja de serlo, incluso si la ordenacién arro-
ja alguna luz sobre ella. Mi mensaje es tratar estas distinciones como
herramientas con las cuales trabajar, no como reglar a seguir.

DESCRIPCION ‘

La descripcién permite a los lectores visualizar cémo es un Jugar o
un proceso. Podria ayudarles a «ver» la escuela o el aula que el critico
estd intentando hacerles comprender.

La mirada con el ojo de la mente no es el inico efecto importante de
la escritura descriptiva; el texto también puede permitir a los lectores
participar indirectamente en los hechos descritos. Es decir, podria per-
mitirles tener una sensacién del lugar o proceso y, en la medida de lo
posible y apropiado, de la experiencia de quienes ocupan la situacién.
Ya hemos visto de qué manera Truman Capote permite que los lectores
«vean» Holcomb, Kansas, en la escena inicial de A sangre fria. Y hemos
experimentado la poderosa manera como Elie Wiesel recrea para no-
sotros su experiencia en un campo de exterminio nazi. Imaginemos lo
que no sabriamos, tanto de Holcomb como de Buchenwald, si estuvie-
ran descritos de una manera estrictamente literal. Un informe emocio-
nalmente visceral de un campo de exterminio podria ser, en el mejor de
los casos, un informe parcial; también podria ser engafioso. Las escue-
las y las aulas también se prestan a formas similares de descripcién.
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Para comprender el tipo de lugar que es una escuela o un aula, necesi-
tamos tener €l tipo de informe que nos permitiria saber 1o que senti-
riamos y lo que nos pareceria estar alli.

Para hacer posible una participacién indirecta, los criticos educati-
vos deben tener acceso a las cualidades que la situacién muestra. Se tra-
ta, por supuesto, de un hecho transactivo. La habilidad para construir
una situacién con perspicacia —es decir, darle sentido— proporciona el
contenido bésico con el que trabajan los criticos. Pero después deben -
crear en la forma escrita una estructura que transporte los significados
a través de la prosa descriptiva. Un hacer as{ requiere un tratamiento ar-
tistico del lenguaje narrativo. Y, como va he indicado, este logro signifi-
ca dar forma al texto, escuchar sus cadencias, seleccionar la palabra o
la frase exacta, utilizar metéforas acertadas, y, en raras ocasiones, crear
neologismos que tengan alguna funcién epistemolégica. El «truco» en
la escritura, que a menudo se da por supuesto, es crear en el mundo pa-
blico una estructura o forma cuyos rasgos re-presenten lo que se expe-
rimenta en privado. La sensacién del descubrimientio y la excitacién
que emanan de un aula no es simplemente un conjunto de palabras; es
un conjunto de cualidades, incluida una sensacién de energfa que de al-
gin modo debe hacerse palpable a través de la prosa. Esto es lo que con-
siguen los escritores eficientes.

Una vez mas, la funcién de un logro de este tipo no es simplemente
embellecer u ornamentar o hacer algo «literario», es epistémica. Su
propésito es ayudar al lector a saber. La visualizacién es una fuente de
saber. Otra es la emocion. Como se siente una situacién no es menos
importante que cémo parece. La dimensién descriptiva de la critica
educativa hace posibles ambas cosas.

En la critica educativa escrita, especialmente en la dimensién des-
criptiva, el escritor parte siempre de una historia incompleta. Uno no lo
cuenta todo, ni puede. En este sentido, la narracion, al igual que la per-
cepcidn, es inherentemente selectiva. Pero la selectividad, aunque par-
cial y dependiente de la estructura, es una manera de puntualizar las ob-
servaciones y, de este modo, ayudar a otros a aprender a mirar. Sélo los
menos competentes intentan poner atencién en todo (Berliner, 1988). El
profesor habil sabe qué rechazar. El estudiante competente sabe en qué
fijarse. El jugador experto de ajedrez sabe qué patrones cuentan sobre el
tablero. Dado que la escritura de la critica es en si misma un arte, y creo
que lo es, el escritor debe ser selectivo tanto en la percepcién como en la
revelacién. Para preparar una buena comida no es necesario utilizar
todo lo que tenemos en la despensa.

La selectividad no acaba en la escritura. Existe una linea argumen-
tal en la teorfa literaria que sostiene que los textos los hacen los lectores,
no los escritores (Fish, 1980). Esto es cierto, en un sentido trivial. Los
lectores, al igual que los escritores, deben construir lo que leen para dar-
le significado, pero decir esto no es afirmar que el tipo de texto que se
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lee no plantea diferencias. Lo que se lee y c6mo se escribe plantea una
diferencia; éste es el eje de aprender a escribir.

Volvamos a un ejemplo de escritura descriptiva en critica educativa.
Procede de las paginas con las que se abre un estudio mas amplio. Lo
incluyo aqui como un ejemplo de escritura vivida y una ilustracién de
cémo se ve la escena:

Dénde aparcar
PEGGY HAGBERG

¢Dénde aparcar? El ciclon (aparato ventilador) del recinto vallado
del solar de aparcamiento de la moderna Cox School de los afios cin-
cuenta, estda ahora ocupado por una especie de barracones escolares
prefabricados que parecen remolques de camién. Desafiando a la urba-
nizacion de los solares de aparcamientos para coches (o estaciones de
tren), los barracones prefabricados parecen haber sido arrojados desde
muy alto, como si el consejo escolar los hubiese fletado en un inmenso
avién, que, sobrevolando Cox, hubiese arrojado los contenedores sobre
el solar del aparcamiento de la escuela.

Esto debe de ser un afiadido. El antiguo solar del aparcamiento tam-
bién sirve como zona de juego para los 700 alumnos de la Cox School.
Los barracones descuidadamente colocados parece gue realmente pro-
porcionan 4reas de juego privadas, y decoradas sin monotonia, para
grupos de nifios de diferentes edades y alturas.

Las historias del descenso de inscripciones y la subasta de los edifi-
cios de las escuelas de los barrios periféricos deben parecerle un mal
chiste a las personas de la Cox School. Se construyé para alojar a 400 es-
tudiantes.

En 1971, esta escuela se incluy6 en la lista de escuelas de educacién
compensatoria de Oakland. Habfa demasiados nifios que no alcanzaban
los objetivos, eran pobres, eran negros. Todos los estudiantes de Cox es-
tan clasificados ahora por el Estado en la categoria de <EDY» (jévenes
educativamente desaventajados). Me asombré lo que ha significado
para los estudiantes seis afios de dinero extra y programas especiales.
Para conseguir y mantener esa ayuda, la escuela debe tener un curricu-
lo que enfatice el DPT (diagndstico, prescripcién y tratamiento), la in-
dividualizacién de la instruccién y la capacidad béasica de mejora.

El sefior. N y yo fuimos recibidos en la oficina del director a las 8.45
de la mafiana. N dej6 una buena posicién de joven y brillante futuro eje-
cutivo para venir a California a ensenar. Se ha dedicado a la ensefianza
siete afios, durante los cuales consiguié el master en psicopedagogia,
una credencial de psicopedagogo, una credencial administrativa y se
colocé en la Lista Preferente Administrativa de Oakland. Su ambicién
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es convertirse en administrador de escuela. Tras seis afios como profe-
sor de escuela media, este afio ha combinado una clase de quinto y sex-
to -—quiere conseguir la experiencia que le ayude a procurarse una po-
sicién administrativa.

Tengo problemas para seguir los largos pasos del sefior N cuando va-
mos hacia su aula. Los escalones de madera del barracén tiemblan,

mientras, entre los saludos y las preguntas de los nifios —«Hola, sefior "

N», «¢Quién es ella?»—, dos adultos y doce nifios entramos en-el recinto.

Seis filas de cinco pupitres compartéen el espacio del aula prefabri-
cada, de color azul turquesa, de 6 por 12 metros, con un espacio vacfo
para una estufa, un pequefio pupitre de profesor, una mesa de trabajo,
treinta nifios y un adulto. Unos 45 centimetros separan los asientos de
la primera fila de la pizarra. ¢Cémo evoluciona N -—quien tiene una de
esas pegatinas de «Prefiero estar navegando» pegada en el parachoques
de su viejo Volvo— a través y alrededor de la habitacion atestada? En
verdad, los estudiantes no pueden moverse demasiado.

Las pizarras estan montadas a lo largo de uno de los lados estrechos
y uno de los anchos de la habitacién, Disefiadas para que las utilicen ni-
fios pequeilos de primaria, estan por debajo del nivel de los ojos de los
nifios de quinto y sexto curso; cuando acaba de escribir en ellas, este
profesor debe tener un dolor de espalda diario. Encima de las pizarras
hay unas largas tarjetas, cada una con el nombre de un estudiante. Cla-
vado con una chincheta debajo de cada tarjeta estd la muestra del es-
fuerzo de redaccién de cada nifio. -

8.50

Cinco minutos después de que suene el tltimo timbre, 23 nifios (diez
chicas y trece chicos) estdn en la sala; diez se han sentado. En pocos mi-
nutos, todos, excepto un estudiante, se han sentado en su sitio; el ruido se
desvanece mientras N les cuenta que la opcién de almuerzo para hoy es
un Hoagie o un perrito caliente. Después de haber recibido este fragmen-
to decisivo de informacion, lo siguiente en el orden del dia es averiguar
quién soy. N les dice mi nombre y lo que estoy haciendo en su aula (alre-
dedor de diez alumnoes parecen escuchar este segundo fragmento de re-
lato inteligente). La voz de N se apaga entre las muchas conversaciones.

N pide un silencio que é]l mismo mantiene —por un momento.

9.00

N dice a los chicos: «Dentro de diez minutos haremos vocabulario;
mientras paso lista haced cinco minutos de matematicas. Haced estos
cuatro problemas de la pizarra. Simplificad estas fracciones»:

1. 18/30 = / :
2.945=/
3.5/6=118

4. 2/5 = /20
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(Sospecho que ¢l plan es que ellos ocupen cinco minutos haciendo
los problemas y cinco minutos comprobando sus soluciones. De alguna
manera me he hecho un lio. ;Cémo reducir 5/6 a x/18 o 2/5 a x/20? Na-
die responde.)

_ Mientras N pasa lista, cinco estudiantes trabajan en los problemas
los demds estan en su mayoria callados, y algunos se ocupan de sus pro-
- pios problemas privados —hablando, pidiendo parte del material a los
. demdas— y unos pocos estdn mirando sus propios libros y materiales. Su-
cede algo que se repetira varias veces durante la mafiana: como si res-
pondiese a una sefial, tan pronto como N dice <haced estos cuatro pro-
blemas», una chica alta y delgada, con una chaqueta roja, se levanta de
su silla en una esquina alejada de la habitacién, camina hacia arriba por
una fila y baja de nuevo por la otra. A mitad de camino, por la segunda
fila, otra chica mas alta, con un vestido rosa, se pone detras de la prime-
ra vy las dos contindan hacia el fondo del pasillo y cruzan por detras de
los dos pupiires del final, entre las filas tercera y cuarta. En la tercera
fila, una chica regordeta, con unos pantalones vaqueros demasiado pe-
queiios, se coloca detrds de la chica del vestido rosa. La procesion se
mueve hacia delante de la fila dos y se afiade a ella su dltimo miembro:
la chica del vestido verde de abuelita. Las cuatro llegan al sacapuntas que
hay en la esquina, afilan con cuidado sus ya afilades lapices, y sin hacer
una parada desandan sus caminos hacia sus asientos. Los miembros de
esta conga del aula reciben suaves empujones de algunos companeros, y
bromean con los demas mientras se mueven. N no les dice nada.

Un francotirador ha tomado posiciones en el armario empotrado y
dispara al azar con un paraguas a dos de las «sacadoras de punta».

Se oye un fuerte portazo cuando el monitor abre la puerta. Entra un
«chico del trafico» que lleva un montén de sefiales de STOP. Es un chi-
co realmente pequefio y las sefiales son grandes. Las sefiales se le esca-
pan entre los brazos, golpean el suelo, la pared y el muro de la puerta. N
le pide que saque las sefiales. El se va.

9.15

N dice: «Bueno, sigamos...», pero varios estudiantes no le permiten
continuar —estan pidiendo lapices—. N esta tranquilo: «Cogisteis algu-
nos ayer. Tomad; no tenemos mas lapices. Mafiana diré no. No podéis
pedir mas». ¢Otra sefial? Las «sacadoras de punta» se levantan de nue-
Vo y recorren su camino hacia el sacapuntas. Siguen la misma ruta que
antes. Esta vez las siguen varios estudiantes. N no dice nada.

N empieza a corregir los problemas de las fracciones. Seis estudian-
tes estdn mirandole y levantando sus manos. Una chica sentada exacta-
mente frente a él est4 jugando con lo que parece ser un pupitre lleno de
globos desinchados. N advierte a la chica, Shanna, que los quite de ahi.
La respuesta llega rapidamente: sale del pupitre un globo hinchado que
se deshincha en el aire. La accién y el ruido distraen a todo el mundo.
Antes de que el barullo se calme, N reacciona: «}Muy bien, eso es! {Sal
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fuera!». Shanna se niega. N la agarra de la mano y el brazo y la saca fue-
ra de la clase. Ella se queda fuera mirando por la ventana. Todos la ig-
noran excepto yo y, finalmente, desaparece.

Durante quince minutos se revisan las fracciones. N pide que levanten
la mano para dar la respuesta. Si la repuesta es errénea, pregunta a otro.
Los estudiantes responden hasta que se encuentran las respuestas co- .

rrectas. 9/45 se reduce a 3/15, pero no se reduce mas, Un chico con una . - R

chaqueta de cuadros verde proporciona una exphcacmn paso a paso de
su «reduccién» de 2/5 a 8/20 —lo cual, apunta el chico, no es una- reduic-
cién. Pero su mensaje se pierde; nadie parece estar escuchandole. Este
procedimiento continiia hasta que se solucionan los cuatro problemas.

{(Pasar lista y calmar el desorden ha ocupado 32 minutos.)

9.32

N dice a los estudiantes que saquen los deberes. Entre el ruido gene-
ral de golpes de tapas de pupitres, pies que se arrastran, conversaciones
personales y protestas de los nifios, (a la sefial) la «Marcha de las Saca-
doras de Punta» comienza de nuevo.

Mientras las «sacadoras de punta» hacen su recorrido, afilan las
puntas de sus lapices y vuelven, N lanza una reprimenda, en su tono
cansino de siempre, sobre la falta de disciplina personal que indica el
haber perdido los deberes o no haberlos traido de casa. Su puntualiza-
cién es ésta: «Hechos o no, al menos deberiais haber vuelto a traer las
hojas a la escuela para trabajarlas aqui». (Entonces, me pregunto, ¢por
qué llevérselo a casa?)

Ocho estudiantes no tienen las hojas de los deberes. N les dice que
acerquen sus pupitres a los de los comparieros y las compartan. Este
cambio ocupa alrededor de tres minutos —justo el tiempo necesario
para que una chica con chaqueta azul haga la demostracién de unos pa-
sos de danza a una reducida pero interesada audiencia sentada al final
de la sala. N no dice nada.

La hoja de los deberes es un rompecabezas de palabras cruzadas.
Muchos de los estudiantes han empezado a tratar de comprobar las res-
puestas, o rellenan los cuadros mientras se dan las respuestas. N les ins-
truye sobre la manera de hacer crucrigramas: «Anticipaos, predecid el
nimero de espacios para las letras que tienen que rellenarse, y utilizad
las letras del principio para las claves».

Shanna llama a la puerta con fuerza. El monitor le abre. Mirando ex-
pectante, con regocijo, anuncia a todo el munde que el subdirector ha
dicho que estd ocupado con los padres y «el sefior N tendra que arreglar
sus problemas él solo». N responde a Shanna (y a todo el mundo) con
un: «No, no lo haré. jShanna, sal fueral». Shanna sonrie y se va. N des-
cuelga el teléfono de la habitacién y llama al subdirector. Los nifios se
han quedado quietos y escuchan con atencién. Después de esperar un
minuto al teléfono, el subdirector contesta. N dice que ha mandado a
Shanna al subdirector otra vez. Después cuelga.
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9.59

N pide, y consigue, un momento de silencio. Anuncia que los
alumnos deben separarse en grupos de lectura. Primero trabajara con
los «calidoscopios» (los que cambian a menudo de lugar). Los otros gru-
pos deberan leer y contestar las preguntas que los demas grupos apun-
ten en la pizarra.

Los «calidoscopios» colocan sus pupitres formando un grupo, cerca
. del espacio reservado para la estufa. N estd de pie cerca del grupo es-
cuchando su lectura en voz alta y haciendo preguntas.

Los demds. nifios: unos pocos tienen abierto el libro Be a Better Rea-
der y parecen estar leyendo. La mayoria todavia esté arrastrando sus pu-
pitres, yendo al montén de lecturas para coger un libro, hablando o ab-
sortos en sus propios asuntos. N parece que se ha librado de su grupo de
lectura; no presta atencién a los que no son «calidoscopios».

El monitor abre la puerta para hacer entrar a una mujer joven y
atractiva. N saluda a la sefiora Johnson. Después supe que es la madre
de un estudiante suspendido.

N dice a la clase que continden leyendo (casi nadie esta leyendo), se
dirige hacia la puerta y sale con la sefiora Johnson. Mantiene la puerta
ligeramente entreabierta con el pie. Antes de que la puerta se haya ce-
rrado (¢y a la sefal?)} las «sacadoras de punta» empiezan otra expedi-
cién. El volumen de sonido se convierte en jaleo. N aparece en la entra-
da: «jCallaos y volved al trabajo!» (¢volver al trabajo?). N desaparece
otra vez. (En este momento no puedo echar por tierra afios de respues-
ta-habitual-del-profesor y mirar ferozmente a los peores infractores en
un intento de indicar que soy un adulto responsable.)

La ola de ruido arremete otra vez. N entra en el aula y pide silencio.
La sala se tranquiliza y las «sacadoras de punta» se encaminan hacia la
parte posterior de los pupitres. N suelta un discurso sobre modales:
«¢Qué impresién tendrias si fueras la sefiora Johnson; qué pensarias so-
bre la clase de tu hija? (Me pregunto lo que pensara sefiora Johnson.)
¢Te sentirias incémodo?». La respuesta es el silencio.

10.15

N les dice: «Leed y responded las preguntas, mirad las paginas 22, 23
y 24, y tened preparadas las respuestas para cuando trabaje con vuestro
grupo. Ahora estoy con los «“calidoscopios”». (No dice cudndo trabaja-
ra con los otros.) :

Suena el timbre del descanso y los chicos se precipitan hacia la puer-
ta. N grita: «jNo! Sentaos. El timbre mas largo es para que calléis y os
preparéis, el mas corto para salir al descanso. Ahora, ponéos en fila».
(Las chicas forman una fila y los chicos otra.) Se quedan callados.

N los despide (Hagberg, 1975, pags. 1-7).

Lo que sigue en el informe es la interpretacion de la autora de los he-
chos que ha descrito. Esta interpretacién no la ofreceremos aqui. Lo
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que el extracto ilustra es la manera en que una escritora hace vividos los
hechos que ella cree significativos en el aula que ha observado. A partir
de la lectura de su descripcién, no es dificil generar una imagen de es-
tos hechos, conseguir una impresion del aula, ver a las «sacadoras de
punta» avanzar entre los pasillos hasta el sacapuntas, imaginar al fran-

cotirador disparando contra el enemigo. La claridad de su escrituraylo. . -

vivido de las imagenes nos permiten participar de maners indirecta en -
la escena. Las cualidades de la experiencia que un escrito.asi hace posi-
ble, son tan importantes para comprender un aula de la zona céritrica
de 1a ciudad como las descripciones cuantitativas exactas de las estrate-
gias de discurso empleadas en esas escuelas.

1A INTERPRETACION

Si se puede pensar en la descripcién como en la obtencién de un in-
forme, se puede considerar la interpretacién como una justificacion. Los
criticos educativos no sélo estan interesados en hacer vivido lo que han
experimentado, sino también en explicar su significado; esta meta re-
quiere a menudo colocar lo que se ha descrito en un contexto en el cual
se puedan identificar sus factores antecedentes. Esto también significa
aclarar las consecuencias potenciales de las pricticas observadas y pro-
porcionar razones que justifiguen lo que se ha visto,

En las ciencias sociales, las teorfas se desarrollan para justificar las
relaciones. En otro tiempo se creyd, y todavia se cree en algunos circu-
los, que se podrian definir las condiciones necesarias y suficientes, en
una situacién social, para controlar y predecir la existencia de un hecho
a partir de un conjunto de condiciones antecedentes. Cronbach (1977) y
otros han sefialado que existen tantas contingencias y relaciones inte-
ractivas entre las variables del aula, que es méas razonable considerar las
teorias como guias para la percepcién que como mecanismos gue con-
ducen al control severo o a la prediccién exacta de hechos.

Los criticos educativos pueden trabajar con una concepcién heuris-
tica de la teorfa. Cuando los criticos trabajan con la teoria, la utilizan
como una herramienta con propésitos explicativos —no para encon-
trarse con las pruebas rigurosas para el «experimento verdadero», sino
para satisfacer la racionalidad, profundizar en la conversacién y plan-
tear nuevas preguntas—. MAs atin, rara vez una teoria podra satisfacer
todas las dimensiones sobre las que los criticos pueden desear hablar o
escribir. Por lo tanto, existird cierto eclecticismo en la aplicacion de la
teorfa. Podrian utilizarse varias teorias para justificar diferentes (o in-
cluso «el mismo») conjuntos de cualidades.

Supongamos que un profesor ha planeado una leccién de ciencias.
Se supone que los nifios, que estan en tercer curso, aprenderan algo so-
bre las densidades de los liquidos. Cada uno tiene un tubo de ensayo de
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cristal y cinco botellas que contienen liquidos de diferentes densidades.
Cada densidad tiene un color especifico. El rojo es la densidad mas alta,
verde la siguiénte, luego azul, amarillo y naranja. La tarea de los estu-
diantes es determinar la densidad de cada liquido, poniendo los mismos
en el tubo en diferentes 6rdenes. Al final, deben tener el de mayor den-
sidad en el fondo del tubo, el siguiente en densidad encima, y asi suce-
. sivamente. Si han tenido éxito, el orden de los colores sera: rojo, verde,
-azul, amarillo y naranja, aunque los nifios no lo saben.

El profesor cree que seran necesarios dos periodos de veinte minu-
~ tos para que los alumnos completen el experimento y dejen constancia
de sus ensayos y observaciones. Para sorpresa del profesor, la mayo-
ria de los estudiantes resuelven el problema en quince minutos en la pri-
mera sesién. ¢Qué hard el profesor? ¢Introduce la siguiente leccién del
temario de ciencias? ¢Pasa a otro tema? Hacia el final del primer perio-
do, una estudiante levanta el tubo de ensayo para que el profesor lo ins-
peccione, y muestra que ha encontrado una forma de mezclar los colo-
res (por tanto, las densidades) que le permite crear una nueva secuencia
de densidades, asi come nuevos colores. El profesor esté tan sorprendi-
do como encantado y anima a los demds nifios a experimentar de una
manerz similar. Los nifios lo hacen asf con entusiasmo durante el se-
gundo periodo de veinte minutos.

¢Qué harfa un critico educativo en una situacién similar? ;Cémo des-
cribirfa e interpretaria el critico este hecho? Aqui la tarea del critico es
interpretar las acciones del profesor y las actividades de los nifios, y em-
plear, donde sean aplicables, las ideas teoréticas de las ciencias sociales
que justifiquen tales factores, asi como el tipo de aprendizaje en el que
los nifios estdn ocupados, y el significade educativo y psicolégico del
cambio brusco en las tdcticas del profesor durante un periodo clave de la
leccion. Al analizar el tipo de aprendizaje en el que estan ocupados los
nifios, la atencion del critico no debera dirigirse sélo al problema que el
profesor prepard, sino al terreno social, al tipo de aprendizaje alentado
por el contexto social al cual se dirigia el problema. ¢Se ayudaban los ni-
fios unos a otros? ¢Qué tipo de problemas introdujeron, y cémo dieron
con ellos? ¢Cuil fue su grado de ocupacién y participacién? Estas y otras
cuestiones parecidas se considerarfan normalmente en el contexto de la
experiencia, y entonces éste influirfa sobre el contenido de la critica. Re-
sumiendo, el contexto, considerado en términos generales, serfa un can-
didato adecuado para la interpretacién.

Es importante darse cuenta de que ninguna teoria de las ciencias so-
ciales puede abarcar un conjunto de individuos dentro de un aula espe-
cifica. Esto es asi por varias razones. Joseph Schwab, un sagaz estudio-
so de practica educativa, escribe:

Casi todas las teorfas en todas las ciencias conductistas estan enmar-
cadas en la coexistencia de teorias competiiivas. No existe una teoria de la
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personalidad, sino muchas, que representan al menos seis elecciones ra-
dicalmente diferentes de lo que es relevante e importante en la conducta
humana. No hay una teoria de grupos, sino varias. No existe una teoria del
aprendizaje, sino media docena. Todas las ciencias sociales y conductistas
estdn enmarcadas por las «escuelas»; cada una se distingue por una alter-
nativa diferente del principio de indagacién, cada una selecciona, de-las
complejidades intimas de la matena temanca la pequena fraccmn del -
todo que puede tratar. -

Las teorias que surgen de mdagacmnes tan dmgldas, son, entonces,
radicalmente incompletas; cada una de ellas es incompleta frente'a ld ex-
tensién que las teorfas competitivas abarcan de diferentes aspectos del
tema de indagacién, y lo tratan de manera diferente. Mas atin, existe una
constante invencién de los nuevos principios que iluminan nuevas facetas
de la materia tematica, nuevas relaciones entre las facetas y nuevas ma-
neras de tratarlas. Resumiendo, hay muchas razones para suponer que
cualquiera de las teorfas existentes sobre la conducta es una representa-
¢ién palida e incompleta de la conducta actual (Schwab, 1969, pag. 27).

Las idealizaciones de la teoria son idealizaciones. La practica es in-
dividual e idiosincrasica; por lo tanto, la teorfa debe ser tratada con fle-
xibilidad: debe determinarse para que coincida con la practica.

Al escribir sobre el conocimiento he dicho que la conciencia de las
cualidades era un objetivo fundamental, debido a que lo que se puede
interpretar depende en principio de la conciencia. Sin conciencia no es
posible la interpretacion. Si se estd tratando de un arte visual no objeti-
vo, o de misica sinfénica, las cualidades que sobresalen pueden dismi-
nuir algo la necesidad de la interpretacién, al menos en comparacién
con las cualidades que emergen de la interaccion social. Sin embargo,
en las situaciones en las que los humanos interactiian, la necesidad de
interpretacién es casi siempre urgente. Las cosas no siempre son lo que
parecen ser. Para entender los significados encubiertos o implicitos en
una situacién, se debe penetrar la superficie, se debe buscar lo que Clif-
ford Geertz (1973) denomina la «descripcién gruesa»: interpretacion.
Geertz escribe:

Si la interpretacién antropolégica construye una lectura de lo que su-
cede, divorciarla de lo que sucede —de lo que en ese momento o lugar las
personas concretas dicen, hacen, de lo que les hacen, del vasto conjunto
de asuntos mundanos— es divorciarla de sus aplicaciones y dejarla va-
cante, Una buena interpretacién de algo —un poema, una persona, una
historia, un ritual, una institucién, una sociedad— nos lleva al corazén de
lo que se est4 interpretando. No hacerlo asi, sino en cambio dirigirnos ha-
cia cualquier otro lugar —a una simple admiracién de su elegancia, de la
inteligencia de su autor, o de la belleza del orden euclidiano- puede tener
sus atractivos intrinsecos; pero es algo diferente de lo que requiere la ta-
rea que tenemos entre manos —entender de qué va todo este galimatfas
con la oveja (1973, pag. 60).



CRITICA EDUCATIVA 119

Existe una diferencia, a menudo muy sutil, entre la descripcion de
la conducta y su interpretacién. A veces la descripcién «directa» es lo
que uno quiere; pero casi nunca es adecuada sin la interpretacién, si
lo que intenta es comprender la importancia que tienen los hechos o
las situaciones para las personas. De esta manera, en la estructura in-
terpretativa los criticos educativos deben, por asi decir, distanciarse de
la escena para exponer sus significados y justificar lo que se ha descri-
to. Interpretar es situar en un contexto, exponer, desvelar, explicar. Es,
como alguien podria decir, una actividad hermenéutica de «descodifi-
“cacién» de mensajes dentro del sistema. Pero podemos estar seguros
de que no hay cédigo que romper, al menos no en un sentido técnico.
Aunque existe una superficie en la que se debe penetrar. Si la descrip-
cién trata de lo que es, la interpretacién se enfoca en el porqué o el
como. :

La linea entre la descripcidn y la interpretacién es mads dificil de tra-
zar de lo que se podria creer. He estado escribiendo sobre la interpreta-
" cién de una manera que podria dar al lector la ilusién de que las cuatro
dimensiones de la critica educativa encuentran su contrapartida en la
vida. De hecho, gran parte de la percepcién es en principio interpretati-
va. Geertz (1973), citando a Gilbert Ryle, sefiala la diferencia entre juz-
gar si una conducta es un guifio o un parpadeo. El guifio implica un
mensaje, el parpadeo no. La mayor parte del tiempo nos encontramos
con mas de un mensaje posible. Consideremos las diferencias entre una
sonrisa de satisfaccién y una sonrisa. Los labios en cada caso pueden
" tener una misma forma céncava, pero, sin embargo, a una la leemos
como una sonrisa y a la otra como una sonrisa de satisfaccién. La inter-
pretacién no es simplemente la descripcién, tiene una funcién. Las ra-
zones que podriamos dar para justificar nuestra interpretacién (asu-
miendo que las conocemos) pueden estar relacionadas con el contexto
en el que se observan la sonrisa o la sonrisa de satisfaccién, con las re-
cientes condiciones antecedentes o con los mensajes enviados por las
otras partes del cuerpo. La puntualizacidn es que, en este caso, la con-
ducta del que sonrie o sonrie de satisfaccién no sélo se ve, sino que se ve
«comon». Esto se asigna a la clase y se interpreta como patte de esa clase.

La interpretacién de hechos en escuelas y aulas rara vez es el resul-
tado de acontecimientos inicos. El sentido que damos a las situaciones
sociales, los significados que asignamos a la accién y los motivos que in-
ferimos de lo que vemos se suelen constituir sobre un periodo de tiem-
po. Son interactivos. Como marcadores a lo largo del camino, trazan el
pasado y proporcionan sefiales para el futuro. Nos permiten anticipar
el futuro estableciendo patrones a partir del pasado como una guia. De
este modo, si vemos a un profesor actuar de una manera concreta hacia
un nifio o tratar una leccién de un modo especial, y si esas maneras y
modos de relacionarse y ensefiar aparecen una y otra vez, derivamos de
ese patrén un conjunto de expectativas. Llegamos a conocer a una per-
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sona dentro de un contexto concreto. Las sorpresas disminuyen. La pre-
dictibilidad se incrementa.

La creacién de patrones derivados de la observacion, como una base
para exponer y predecir, es tanto la bendicion como la ruina de la ob-
servacién. Saber qué hay que buscar hace la biasqueda mas eficaz. Al
mismo tiempo, saber qué hay que buscar puede hacer menos probable
que veamos cosas que no eran una parte, de nuestras expectativas. Como
indiqué al hablar del conocimiento, nuestro saber en una esfera puede
interferir con la construccmn del saber en otra.

EvVALUACION

La educacién es una empresa normativa. Su propésito no es mera-
mente cambiar a los estudiantes, sino mejorar sus vidas. Dado que las
escuelas son instituciones sociales cuya misién es educativa, la signifi-
catividad de lo que sucede en las escuelas es tema de criterio que per-
mite sopesar su valor educativo. John Dewey (1938) establece una dis-
tincién entre tres tipos de experiencia que pueden darse en las escuelas
y en la vida en general. La experiencia, para Dewey, es el método a tra-
vés del cual operan los procesos educativos; por lo tanto, la compren-
sion de la educacion requiere valorar el tipo de experiencia que tienen
los individuos. Un tipo de experiencia es la que Dewey llama no educa-
tiva. La experiencia no educativa no tiene efecto de una manera u otra
sobre el curso del crecimiento humano. Simplemente es experiencia re-
cibida que no deja ningin residuo significativo. Puedo rascarme la ca-
beza, tocar la mesa sobre la que esioy escribiendo, leer la firma que ten-
go delante, escuchar un sonido, comer un alimento, decir hola a un
amigo, incluso mantener una larga conversacién sin haber tenido expe-
riencias que afecten a mi vida de una manera u otra. Tales experiencias
son inconsecuentes.

Hay un segundo tipo de experiencia que Dewey llama maleducado-
ra. La experiencia maleducadora detiene el crecimiento y/o desarrolla
disposiciones hacia un dominio de la experiencia humana que limita o
disminuye la posibilidad de crecimiento en ese area. En general, son ex-
periencias que generan fobias o ansiedades, que prohiben el diverti-
mento o la participacién en las actividades humanas saludables, que li-
mitan la percepcién, que promueven los prejuicios o que disminuyen la
racionalidad —todas estas experiencias, debido a su limitacién del cre-
cimiento, son maleducadoras del cardcter.

La experiencia educativa, el tercer tipo de experiencia que Dewey
identifica, alienta el crecimiento de la inteligencia humana, nutre la cu-
riosidad y produce satisfacciones al realizar aquellas cosas que merecen
la pena llevarse a cabo. La experiencia educativa es lo que esperamos
que los estudiantes tengan en la escuela. Pero la educacién por si mis-
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ma no lo garantiza. La experiencia educativa es el principal resultado
deseado de la educacion, pero es claro que puede darse cada vez que los
seres humanos se relacionan con el mundo.

Lo que es problematico y conflictivo, v por lo tanto interesante, es el
hecho de que, aunque las personas pudieran estar de acuerdo en que la
educacién es un proceso que produce crecimiento, existen muchas opi-
niones sobre lo que es el crecimiento. En un texto anterior (Eisner,
1985b) he descrito las principales orientaciones de valores en la educa-
cidn, para mostrar de qué manera las diferentes perspectivas de lo que
es importante en las escuelas se refleja en los tipos de curriculo que se
proporciona. Me referia a orientaciones como racionalismo académico,
adaptacion social-reconstruccion social, relevancia personal, desarrollo
de los procesos cognitivos y curriculo como tecnologia. No repetiré aqui
los valores que estdn fijados en estas orientaciones de los programas es-
colares. Los menciono solamente para ilustrar el hecho de que, aungue
las personas estén de acuerdo en que la educacién concierne al fomen-
to del crecimiento, se tienen diferentes opiniones acerca de lo que se
considera crecimiento. _

Para esta forma de indagacién cualitativa llamada critica educativa,
es vital la evaluacion de lo que se ve. A diferencia del llamado observa-
dor distante, quien, en cierto modo, sélo es competente en la descrip-
cién, los criticos educativos tienen también la tarea de valorar. La razén
para llevar a cabo esta funcion es clara. Describir el trabajo de los estu-
diantes, o los procesos de la vida en el aula, sin ser capaz de determinar
si este trabajo o estos procesos son maleducadores, no educativos o edu-
cativos, es describir un conjunto de condiciones sin saber si esas condi-
ciones contribuyen a un estado de salud o enfermedad educativa. Si fue-
ras a un médico que supiese describir, e incluso interpretar, tu estado
fisico, sin ser capaz de juzgar si estds sano o enfermo, probablemente
buscarias a otro médico —especialmente si no te encuentras bien,

Ahora bien, la tarea de determinar los valores educativos de la prac-
tica escolar y la experiencia del estudiante es mucho méas complicada
que juzgar el estado de salud fisica de una persona. En primer lugar,
porque lo que constituye la salud es mucho menos discutible que lo que
constituye educacién. En segundo lugar, porque los métodos a través de
los cuales se puede determinar el estado de salud de una persona son,
en general, mucho mas precisos y fidedignos que las herramientas vali-
das para evaluar la «salud» educativa de las escuelas. La tarea de los cri-
ticos educativos es maés sutil, mas compleja y siempre se relaciona con
el contexto. Esta complejidad significa que la critica que utilizamos
para valorar lo que ocurre puede diferir de un estudiante a otro. No obs-
tante, el hecho de que sea complejo y especifico para cada contexto no
significa que debamos evitar hacer juicios sobre el valor educativo de lo
que hemos visto. Si no sabemos con qué contamos, no hay manera de
saber en qué direccidn debemos dirigirnos. Si no podemos decir si nos
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movemos hacia delante o hacia atras, estamos sin timén y sin brdjula.
En definitiva, estamos paralizados.

La moraleja de esta historia es que no puede existir evaluacién sin jui-
cios de valor. No puede haber reclamacién sobre el estado de la educa-
ci6n sin una concepcién de lo que es educativamente de valor. La «edu-
caci6n de libre valor», como educacién de libre valor, es un OXynIoron.

Existe una interesante y compleja tensién en la evaluacién, en un te- -
rreno relacionado con el desarrollo de la:idiosincrasia personal. Sir
Herbert Read, uno de los mds importantes criticos-filésofos de Inglate—
rra, arguy6 (Read, 1944} que el surnumum bonunt de la educacién es ayu-
dar a los individuos —nifios, adolescentes y adultos— a convertirse en
lo que potencialmente son. En tanto que esas potencialidades se confi-
guran de manera dnica, en el mejor de los casos la experiencia educati-
va que proporciona la escuela se dirigird a incrementar la individuali-
zacién. Dentro de una individualizacion incrementada, lo apropiado de
comparar estudiantes se hace cada vez més problematico. Las compa-
raciones son mas aceptables cuando el material o la realizacién son me-
suradas; la aplicacién de una medida comun, por ejemplo el cronéme-
tro, es mejor cuando todos los corredores estdn en la misma pista, salen
desde el mismo lugar y tienen el mismo punto de llegada. Pero a medi-
da que la «pista» empieza a diferir y los destinos varfan de un estudian-
te a otro, las comparaciones significativas se hacen cada vez menos
apropiadas y mds dificiles. Por supuesto, se puede medir el peso y la
masa de pldtanos, mandarinas y naranjas. Incluso podemos ordenarlas
de acuerdo con el tamafio, pero esta descripcién, aunque sea precisa y
ttil para algunos proposites, no nos dice demasiado acerca de sus ras-
gos distintivos. Para saber si tenemos una buena mandarina, debemos
conocer la mandarina que tenemos entre manos, y c6mo son las buenas
mandarinas.

En el caso de los nifios, el problema de la evaluacién es todavia mas
complejo. Podemos intentar conocer a quien tenemos delante, pero es-
tamos menos seguros sobre lo que sera el «estado final» de un nifio con-
creto. Podemos, y debemos, guiarnos por una imagen de lo virtuoso
para este nifio y, como ya he indicado, esa imagen es siempre tan con-
flictiva comeo falible.

Pero decir que el reconocimiento de la inconmensurabilidad entre
nifios, profesores y escuelas, s uno de los rasgos predominantes de una
aproximacion a la evaluacién educativa que no sea de caracter reduc-
cionista o simplista, no es afirmar que no existan criterios para valorar
lo que hemos visto, Puede que no haya estandares de medicién, pero
existen criterios para el juicio.

La diferencia entre aplicar un estdndar y emplear un criterio fue dis-
cutida con gran intuicién por John Dewey en su capitulo «Criticism and
Perception» de Art as Experience (1934). Alli escribe:
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Un estandar tiene tres caracteristicas. Es un objeto fisico concreto que
existe bajo condiciones fisicas especificas; no es un valor. Una yarda es un
palo de una yarda y el metro es una barra depositada en Parfs. En segun-
do lugar, los estdndares son medidas de cosas definidas, de longitudes, pe-
sos y capacidades. Las cosas medidas no son valores, aunque tiene gran
valor social ser capaz de medirlas, desde el momento en que las propieda-
des de las cosas en cuestién de talla, volumen y peso son importantes para
el intercambio comercial. Por tltimo, en tanto que estdndares de medida,
éstas definen las cosas en relacién con la cantidad. Ser capaz de medir
cantidades es de gran ayuda hasta para los juicios, pero en sf mismo no se
trata de un modo de juzgar. El estandar, al ser una cosa puiblica y externa,
se aplica fisicamente. El palo de una yarda se coloca fisicamente sobre las
cosas para determinar su longitud...

Si bien no hay estdndares para las obras de arte y, por lo tanto, tampoco
para la critica {(en el sentido en que existen estdndares para Ia medicién), sin
embargo hay criterios de juicio, de manera que la critica no cae en el campo
del mero impresionismo, La discusién de forma en relacién con la materia,
del significado del medic en el arte, de la naturaleza del objeto expresivo, ha
sido un intento por parte del escritor de descubrir algunos de esos criterios.
Pero tales criterios no son reglas o prescripciones. Son el resultado de una
tentativa por encontrar lo que es una obra de arte como experiencia; por de-
terminar el tipo de experiencia que la constituye (péags. 307, 309).

No sera una sorpresa para los lectores experimentados que histéri-
camente la principal funcién de la medicién educativa haya sido aplicar
estandares a la realizacién de los estudiantes, para diferenciar las posi-
ciones de los estudiantes individuales en una distribucién. Uno de los
principales objetivos de las pruebas de norma-referencia es facilitar la
comparacién entre estudiantes. Incluso en las, pruebas de criterio-refe-
rencia el propdsito es la comparacién, pensada no para comparar un es-
tudiante con otro, sino cada estudiante con el criterio. Lo que estas dos
pruebas de valoracién tienen en comun es que ambas son comparativas,
¥ que lo son con respecto a un criterio fijo o coman.

Podemos distinguir entre evaluacién de criterio-referencia y evalua-
cién de norma-referencia, como las diferencias entre la comparacién de
un estudiante con un criterio y la comparacién de un estudiante con un
grupo. También podemos distinguir entre éstas y la evaluacion de refe-
rente personal. En este caso también se realiza una comparacién, pero la
comparacion es entre la realizacién pasada y presente del estudiante,
no con otros estudiantes o con un criterio fijo. Realizar tales compara-
ciones precisa la capacidad de valorar las cualidades del trabajo del es-
tudiante, y tener algtn sentido de la direccién en la que se mueve. Aqui
sera util el empleo de las carpetas del estudiante, una prictica muy uti-
lizada en el campo de la educacién artistica, que también se ha adopta-
do en otras 4reas de la ensefianza. Una vez ma4s, el propésito no es mol-
dear a un nifio de acuerdo con una imagen fija o convertirlo en un
producto que retina una serie de especificaciones; no se trata de un mo-
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delo industrial. Es preferible tener un sentido de la direccién orgédnica o
biolégica del trabajo del estudiante y realizar valoraciones sobre la base
de lo que el trabajo esta intentando ser.

Comprendo que al hablar de esta manera sobre los nifios y su traba-
jo me arriesgo a sugerir una forma de determinismo bioldgico. No creo
que lo que un estudiante sea capaz de hacer o ser esté biolégicamente
determinado. No creo que un nifio tenga propensiones o aptitudes de-
terminadas genéticamente, y que una 1mportante func1on de la ense-
fianza sea ayudar a su realizacién.? ot :

Al escribir sobre la evaluacién de esta manera, corno un 1ntento de ’
valorar los rasgos idiosincrasicos de los nifios ylos adolescentes, sé muy
bien que complico lo que, de otro modo, pareceria una empresa apa-
rentemente sencilla. La 16gica estdndar de la evaluacién requiere la es-
tructuracion de objetivos en términos de conducta. En tal caso, éstos
proporcionan las especificaciones contra las cuales puede determinarse
1a efectividad educativa. Entonces, las tareas instructivas para los estu-
diantes se disefian y ordenan de acuerdo con su nivel de dificultad. Se
ensefia a los estudiantes y se utiliza un examen cuyos términos miden
los limites para alcanzar los objetivos. Estos objetivos son casi siempre
comunes para una clase de estudiantes especificada de antemano; se
anticipa una pequefa interaccién enire estudiantes y tareas, y se apli-
can los mismos estdndares a todos los temas de los estudiantes con los
mismos objetivos. Se trata de un modelo cldsico de finalidades de la
conducta humana intencional. Es un modelo ordenado que tiene mu-
cha aceptacién.

Este modelo funciona razonablemente bien® en grupos industriales,
en los cuales los efectos de interaccidn se pueden minimizar o anticipar
con precision. En tales grupos es posible establecer un conjunto de pro-
cedimientos que pueden convertirse en rutinas predecibles, las cuales,
tiempo después, puedan cosechar un resultado predecible deseado.

Ni los nifios ni los adolescentes son demasiado acomodaticios. Tie-
nen sus propias ideas, motivaciones, necesidades v sentimientos sgbre
lo que quieren hacer o ser. Cuando un grupo de veinticinco o treinta es-

2. Para una discusién global de las inclinaciones cognitivas que estdn influidas tanto
cultural como genéticamente por las inteligencias, véase H. Gardner (1985), Frames of
Mind: The Theory of Multiple Intelligences [trad. cast.: Inteligencias mdiltiples, Barcelona,
Paidés, 1995].

3. Recalcaré que mi calificacién de que «este modelo funciona razonablemente bien» se
hace para subrayar el hecho de que las lineas asamblearias funcionan. Sin embargo, tienen
problemas. Los trabajadores normalmente las encuentran aburridas, y las tasas de absen-
tismo son altas, particularmente los viernes y los lunes. Las empresas ilustradas intentan in-
ventar mejores vias para disefiar actividades de produccién, de manera quela  satisfaccién
obrera aumente. Para algunos, especialmente los neomarxistas, tales soluciones son parti-
cularmente perniciosas, ya que no alteran las condiciones fundamentales del trabajo en una
sociedad capitalista. Por lo tanto, conducen a los trabajadores lejos de los problemas reales
de su vida obrera y, de esta manera, aplazan los proyectos de un cambio significativo.
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tan juntos, nuestra capacidad para predecir y controlar los resultados o
procesos se hace todavia mds cuestionable. Pero incluse en el caso de
que se pudiera encontrar una manera de controlar los resultados, sélo
seria de utilidad para un segmento pequefio de lo que la practica educa-
tiva intenta alcanzar. La impredecibilidad productiva —el pensamiento
. creativo— no se caracteriza por la conformidad a un estdndar predeter-
minado. Ademés, la idea de que las escuelas se convertirian en produc-
“tos idénticos es antitética con la imagen de la educacién representada en
-este libro. Que un propésito asi pueda hacer mas facil la vida de un eva-
luador no viene al caso. No veo la virtud de tener una tecnologia de la
educacién que defina nuestras aspiraciones educativas, sin tener en
cuenta cuidn «practica» podria ser una tecnologfa de ese tipo.

TEMATICAS

Una de las diferencias entre obras de arte y obras de critica es que las
obras de arte cuentan, por lo comnin, historias mas generalizadas como
una parte integral de su forma total. El autor de una obra de teatro no
proporciona al final una explicacién de la moral de la historia: cual-
quier lector lo entiende, o pierde el hilo de la obra. En la critica, la pun-
tualizacién de la historia critica a menudo se hace explicita en ¢l andli-
sis critico.

En la critica educativa se cuenta una historia, quizas sobre una cla-
se 0 su profesor. La clase se describe vividamente de manera que los lec-
tores pueden visualizar la escena, se explican las significaciones de las
acciones dentro de las aulas y se discute el valor educativo de los hechos
descritos e interpretados. Pudiera parecer que un critico hace todo lo
que se pueda hacer cuando se han completado la descripcién, la inter-
pretacién y la evaluacién. Pero hay mas.

Cada aula, escuela, profesor, estudiante, libro o edificio no sélo se
muestra a si mismo, sino también los rasgos que tiene en comiin.con
otras aulas, escuelas, profesores, libros y edificios. Es decir, cada indi-
viduo es también una muesira de una clase més amplia. En este senti-
do, lo que se ha aprendido sobre algo en concrete puede tener relevan-
cia para la clase a la que pertenece. El tema, empapado de la situacién
particular, se extiende mas all4 de la propia situacién.

Este tema se aplica a otras situaciones mediante un proceso conocido
como generalizacion naturalista (Stake, 1975), como contraste con la ge-
neralizacion formal (Donmoyer, 1980). En los estudios estadisticos, don-
de prevalece la generalizacién formal, se deben dibujar las muestras al
azar en una poblacién, de manera que los hallazgos que surgen del estu-
dio de la muestira se puedan generalizar a la poblacién de la cual se se-
leccionaron. En los estudios de casos, este procedimiento de muestreo no
funciona. La muestra rara vez es al azar. M4s aun, el proceso de inferen-
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cia opera proporcionando una gufa a la percepcién, en lugar de pronosti-
car los rasgos de otros estados de hechos. Los profesores experimenta-
dos, nos recuerda Donmoyer, aprenden a partir de una experiencia que
no es fortuita. Lo que uno aprende sobre una escuela puede elevar su
conciencia a rasgos que se puedan encontrar en otras escuelas; el estudio
no afirma que otras escuelas tendran rasgos idénticos o casi parecidos,
sino que son rasgos que se podrian buscar en otras escuelas. - oo

El proceso de la generalizacién naturalista es un aspecto ubicuo de
nuestras tendencias normales de generalizar. Nadie dirige su vida me-
diante una seleccién al azar de los hechos, para establecer generaliza-
ciones formales. Vivimos y aprendemos. Intenfamos extraer sentido de
las situaciones en y a través de lo que vivimos, y utilizamos lo que he-
mos aprendido para guiarnos en el futuro.

El uso de casos individuales para obtener directrices para el futuro es
una funcién central tanto de los cuentos populares como de los prover-
bios. En el caso de los cuentos populares, se aprecia la historia no sélo por
su interés narrativo o sus cualidades humoristicas, sino también porque
hay una importante leccién que se aprende de ella. El interés de aprender
una leccién es que ésta influya sobre nuestro entendimiento o conducta;
esto tiene una utilidad instrumental. Lo mismo puede afirmarse del pro-
verbio. Mds compacto que el cuento, también encierra una idea que tiene
utilidad instrumental. «Los tontos se precipitan donde los dngeles tienen
miedo de llegar» no es una sentencia ni sobre los tontos ni sobre los 4n-
geles, sino sobre la precaucién y la prudencia. La fibula de Esopo de la
tortuga y la liebre no trata ni de tortugas ni de liebres, sino de la perseve-
rancia. Mi puntualizacién aqui no es simplemente describir las utilidades
de Ia sabiduria popular, sino ilustrar el hecho de que el proceso de gene-
ralizacién es un rasgo dominante de la vida y que adopta muchas formas.

La formulacién de temas dentro de una critica educativa significa
identificar los mensajes recurrentes que dominan la situacién sobre la
cual el critico escribe. Los temas son los rasgos dominantes de la situa-
cion o la persona, aquellas cualidades de lugar, persona u objeto que de-
finen o describen la identidad. En cierto sentido, un tema es como una
cualidad dominante. Las cualidades dominantes tienden a impregnar y
unificar situaciones y objetos. Aunque una pintura tenga normalmente
s6lo una cualidad dominante, las aulas y las escuelas pueden tener mu-
chas. Un estudio cualitativo de un aula, profesor o escuela puede produ-
cir miiltiples temas. Estos temas son destilaciones de lo que se ha encon-
trado. En cierto modo, proporcionan un sumario de los rasgos esenciales.
También proporcionan las claves o sefiales para las percepciones de otras
situaciones, como la situacién desde la cual se extrajeron los temas. Un
ejemplo de un tema se encuentra en la descripcidn de «tratamiento» que
hacen Powell, Farrar y Cohen (1985) sobre las formas de la acomoda-
ci6én puntual entre los estudiantes de escuela superior y sus profesores,
formas de acomodacién que hacen sus vidas mas faciles. Ellos escriben:
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En su clase sobre El guardidn entre el centeno, la sefiora Austin dejé cla-
ro que el tratamiento que ofrecié sustituia la relajacién por el compromi-
so. Cuando pregunté a una estudiante qué se proponia Salinger en un pa-
saje leido en voz alta, la estudiante objeté que la tarea asignada era sélo
explicar por qué le habia gustado el pasaje; la sefiora Austin inmediata-
mente dio marcha atras y no hizo ninguna otra pregunta exploratoria o de
sondeo durante el resto de la clase. Durante la rueda de preguntas, la cua-
lidad de éstas no fue nunca el punto principal. En tanto que se enfrentaron

" s6lo con los detalles en lugar de con la trama o el significado, las respues-
tas fueron siempre breves y siempre correctas o incorrectas. Las pregun-
tas no se prestaron a discusién o debate, y no se sacé nada en claro.

La sefiora Austin enfatizé su deseo de trabajar en un entorno ameno y
libre de problemas, y estaba orgullosa de que ni ella ni la escuela tuviesen
muchos estudiantes problematicos: «Aqui tenemos una actitud que fun-
ciona. Los estudiantes han aprendido a ser respetuosos». Parte de la razén
de su éxito y el de la escuela, dijo, era que todos habian aprendido a dejar
a los demas libres. No habia una atmésfera «autoritarias: «No tenemos a
un hermano mayor mirando por encima de tu hombro todo el rato». No
s6lo habia profesores libres de presiones administrativas, sino que «los es-
tudiantes no estdn presionados por los profesores». Ella creia que todos
ganaban con ese tratarmiento: «Funciona muy bien» (pag. 75).

Powell, Farrar y Cohen vieron las relaciones, que ellos creian de im-
portancia, que se dan dentro de los institutos. Nos cuentan por qué son
importantes y les dan un nombre, tratamientos, los cuales nos permiten
mantenernos dentro de las cualidades que ellos han percibido. La nueva
conciencia de estas cualidades, que ahora adquieren una presencia es-
pecial a través de un nombre, no sélo nos posibilita alcanzar la esencia
de sus observaciones en las escuelas, sino buscar cualidades similares en
otras escuelas. Su tema nos proporciona una guia, no utna garantia.

Es importante anotar que Powell, Farrar y Cohen no configuraron el
concepto de tratamiento antes de su observacién empirica en los institu-
tos; no estaban implicados en probar hipétesis. Los institutos que obser-
varon no estaban seleccionadas al azar, sino que fueron aquellos cuyos
directores estuvieron de acuerdo en permitirles la visita, El concepto de
«tratamiento» surgié después, no antes, de la investigacién. Fue, por asi
decir, desarrollado inductivamente y nombrado después. Aunque Po-
well, Farrar y Cohen llevaron a las escuelas donde ellos ha-bian estudia-
do un conjunto perceptual altamente diferenciado, los tratamientos no
eran una parte de ello. Ahora pueden ser una parte de los nuestros. Ten-
dré mucho mas que decir sobre estos temas en el capitulo 8, cuando tra-
te de responder a la pregunta «¢Tienen los estudios de caso cualitativos
lecciones que ensefiar?»,

Las cuatro dimensiones que he descrito —descripcién, interpreta-
cién, evaluacién y temdticas— constituyen la estructura de la critica edu-
cativa. Pero, ¢cual es su validez? Este sera el tema del préximo capitulo.






Capitulo 6

VALIDEZ DE LA CRITICA EDUCATIVA

Es verdad, incluso si no sucedic.

Ken KesSEy

Los hechos son los enemigos de la verdad.

MiGuEeL DE CERVANTES

¢COMO SABES QUE SABES?

Una de las fuentes de dificultad persistentes, para aquellos que utili-
zan métodos cualitativos de investigacién y evaluacién, concierne a
cuestiones sobre la validez de su trabajo. Hay algunos que creen que lo
personal, lo literario, y a veces incluso lo poético, no pueden ser una
fuente vilida de saber, Denis Phillips (1987), quien es algo mas que un
poco escéptico acerca de la investigacién y evaluacién cualitativas
orientadas artisticamente, escribe:

al igual que los poetas auténticos, se supone gue los investigadores cuali-
tativos tienen agudos poderes de observacién, una elevada autoconciencia
y comprensién de cémo sus propias personalidades pueden dar forma a
sus trabajos, y un dominio sensitivo del lenguaje en el que van a redactar
las observaciones. Sin embargo, hay un aspecto importante en el que los
poetas y los investigadores cualitativos difieren: las obras que producen
los poetas pueden tratar de ser amenas, intuitivas y estimulantes, pero,
normalmente, no es necesario que sean aceptadas como verdaderas. «Me-
dia liga, media liga, media liga hacia delante», etcétera, es un tributo poé-
tico de la carga de la brigada ligera, pero sélo un inocente {0 un guionista
de Hollywood) podria tomarlo como una descripcién objetiva de lo que
realmente sucedié ese fatidico dia en Crimea. Efectivamente, en muchos
casos la nocién de «verdad» no parece aplicable en absoluto a 1a poe-sia;
consideremos los versos de John Keats: «T1 todavia desenmarafiada no-
via de la quietud, tu criatura del silencio y del tiempo lento». Estas pala-
bras son mégicas —evocan y comunican mucho; preguntar si son o no son
ciertas es cometer un serio «error categéricos.

Por otra parte, los investigadores cualitativos generalmente intentan
que sus hallazgos se tomen como veridicos. Decir que una descripcién de
un aula, o de la vida de una pandilla urbana, o de 1a vida campesina de al-
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guna cultura exética es evocadora, pero que no es significativo el hecho de
que sea verdadera o falsa, es simplemente otro error categérico (es identi-
ficar la investigacién cualitativa con la poesfa o con algo similar). Ademas,
se trata de un error fatal para la investigacidn cualitativa; si una descrip-
cién cualitativa o un analisis no son verdaderos o falsos (por ejemplo, si
esos términos no les son aplicables), entonces, la cuestién de si esa des-
cripcién o andlisis debe creerse o seguirse no puede plantearse —no es
sensato decir que se cree en los versos de Keats, igual que no es sénsato
decir que se cree en el Concierto de clarinete de Mozart iy hacer de ello .
una base de intervencion social y political (pags 9-10). o -

Phillips comenta que los poetas, y supongo que también est4n in-
cluidos los novelistas, crean obras que «pueden tratar de ser amenas,
intuitivas y estimulantes, pero, normalmente, no es necesario que sean
aceptadas como verdaderas». ;Qué quiere decir Phillips con «verdade-
ras»? Aparentemente, quiere decir literalmente verdaderas. Las obras
de poesfa y literatura no son verdaderas en un sentido literal, pero pue-
den ser verdaderas en un sentido metaférico. Restringir la verdad, como
Phillips sugiere, a una sola verdad literal, es restringir el saber a esas
formas de discurso que pueden ser literalmente verdaderas. La razén de
que esto deba ser asi es que, para Phillips, el saber depende de afirma-
ciones susceptibles de una corroboracién literal. El cree que si una afir-
macién no puede ser corroborada en el sentido literal, no puede serlo de
ninguna manera.

Sus perspectivas nos dejan con una visioén restringida del saber, in-
cluso para el tipo de conocimiento que proporciona la ciencia. El saber
cientifico rara vez es verdadero en el sentido literal que Phillips insinida.
Especialmente en las ciencias sociales, donde la metafora, el razona-
miento analégico y los constructos hipotéticos abundan, las verdades li-
terales son escasas. Cuando utilizamos la literatura, por ejemplo, para
ampliar la comprensién, la verdad literal se convierte en un criterio irre-
levante para valorar su utilidad. Un poco de ficcién puede ser verdade-
ra y seguir siendo ficcién. La ficcién, en el sentido metaférice de ver-
dad, es «verdadera en la vida»; nos ayuda a percibir, experimentar y
comprender lo que previamente hemos rechazado. El arte, asi como la
ciencia, realiza una funcién especifica, vy yo dirfa que la propia ciencia
es un arte mucho mas alld de lo que Phillips parece comprender. ¢ Ver-
dad literal? ¢ Qué ciencia social la proporciona? Como Goodman (1978)
indica, se puede considerar la verdad como un subconjuno de la correc-
cién y, como Toulmin (1982) nos recuerda, las doxai es lo mejor que po-
demos conseguir. El reconocimiento de la pluralidad de formas de co-
nocer el mundo es una invitacién para abrir no la caja de Pandora, sino
la propia mente.

Segiin la perspectiva de Phillips, cuando Clifford Geertz (1973) es-
cribe que «el hombre esta atrapado en las redes de la significacién que
él mismo ha tejido», o que «el propésito de la etnografia es incrementar
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la precision con la que instigamos a los demaés», esta escribiendo poesia
que poco o nada tiene que ensefiarnos, ya sea sobre la humanidad o so-
bre la antropologia. Cuando Robert Nisbet (1976) escribe sobre la so-
ciologia como una forma de arte, y describe a los grandes sociélogos en
términos de retratistas y paisajistas, de acuerdo con la perspectiva de
Phillips, las metéaforas poéticas de Nisbet tienen poco o nada que con-
tarnos sobre la sociologia o la sociedad. Cuando Freud escribe sobre
el ego y los mecanismos de defensa, de acuerdo con Phillips, tal expre-
sién, al borde de la alusién y la metafora, tiene poco o nada que ver con
la comprensidn de la manera en la que funcionan las personas. Geertz,
Nisbet y Freud estan, parece ser, «simplemente» hac1end0 alusmnes
poéticas que no deben ser tomadas en serio.

Ahora bien, si Phillips cree que estas figuras principales de las cien-
cias sociales deberian tomarse en serio, aparentemente estd preparado
para abrir la puerta a las contribuciones de la imaginacién poética al pro-
blema de comprender cémo es el mundo real. Si él no lo hace, y si esta-
- mos restringiendo nuestra perspectiva del saber a la suya, necesitamos
depurar las ciencias sociales de mucho de lo que ellas tienen que ofrecer.

Antes de describir las técnicas o los-métodos mediante los cuales la
critica educativa se vuelve creible, deseo hacer un comentario sobre
la validez, cuando se trata de materias tan complejas y sutiles como la
descripcién, la interpretacion y la evaluacion de la ensefianza y la vida
en las aulas.

Primero, no estamos buscando un asidero en la realidad «tal y como
es realmente», Como he argumentado en el capitulo 3, esta aspiracion
es, en principio, imposible de alcanzar. Siempre tendremos que estar
satisfechos con una versién mediada por la mente de lo que sabemos
que sucede. Segundo, ya que nosotros no podemos obtener una com-
prension inmediata de las cosas como «realmente son», tampoco pode-
mos estar seguros de haber encontrado la verdad. Siempre tenemos que
«soportar» juicios e interpretaciones. La critica es inherentemente una
accién de juicio.! Tercero, el hecho de que hagamos juicios no significa
gue no podamos tener una base para juzgar la solidez de los juicios que
hacemos. Debemos considerar las bases evidenciales de nuestros jui-
cios; cualesquiera que sean, siempre seran falibles. Es razonable espe-
rar que tengamos buenos cimientos para los juicios que realizamos,
pero no que nuestros juicios sean ciertos.

Incluso en derecho, en un proceso en el cual puede aplicarse la pena
méxima no se exige certeza; sélo se exige que no exista duda razonable

1. Una de las fuentes més esclarecedoras al respecto de las funciones de la critica es Art
as Experience de John Dewey, especialmente el capitulo 14, «Criticism and Perception»,
Todo el libro de Dewey es un encomio a la experiencia, un concepto que es central en su fi-
losofia. Segiin escribe Dewey, la critica trata de ]a profundizacién y la expansién de la ex-
periencia. En este sentido, el crftico es un educador y la eritica un medio educative.
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sobre la validez del veredicto. En diagnosis clinica, sea fisica o psico-
légica, no esperamos certeza; la mayor evidencia que podemos conse-
guir la dan las circunstancias. En una investigacién estadistica estima-
mos las probabilidades, no las certezas. Adema4s, las probabilidades que
pertenecen a un grupo tal vez no se puedan aplicar a un individuo; in-
cluso en este caso;-las probabilidades estdn. comprometidas o se hacen

menos probables que las estadisticas de 1nferenc1as que aphcamos a

muestras o poblaciones.

En casos clinicos, y en 81tuac1ones legales tales como trlbunales de
derecho, la inferencia se hace sobre otros cimientos: No tenemos tuna
muestra azarosa. Intentamos reunir un caso creible. No decimos que
«todo vale» en los tribunales, ni que «todo vale» en los estudios cualita-
tivos. La cuestién gira en torno a lo que cuenta como evidencia. Y aqui,
las diferentes personas ofrecen diferentes criterios. Quienes proclaman
que la inica manera «real» de saber algo es mediante los experimentos,
deben, necesariamente, restringir su concepto de conocimiento a aque-
llas cosas para las que hay evidencia experimental. La evidencia experi-
mental es agradable de conseguir cuando podemos conseguirla, pero no
siempre es asi. Si necesitasemos la evidencia experimental para justifi-
car lo que hacemos en las escuelas, tendriamos que cerrar nuestras es-
cuelas mafiana, o tal vez antes, Ademas, el tipo de controles necesarios
para el experimento verdadero simplemente no es el que disponen quie-
nes trabajan con nifios en las escuelas. Entonces, ¢en qué podemos con-
fiar? Més exactamente, ¢cudles son las maneras en que la critica educa-
tiva puede hallar estdndares razonables de credibilidad? Se utilizan tres
fuentes de evidencia en la educacion critica: corroboracion estructural,
validacion consensual y adecuacion referencial (Eisner, 1985b). Conside-
raré cada una de ellas por separado.

LA CORROBORACION ESTRUCTURAL

La corroboracién estructural, al igual que el proceso de triangula-
¢ién, es un método mediante el cual se relacionan muiltiples tipos de da-
tos con otros que apoyan o contradicen la interpretacién y evaluacién
de un estado de hechos. Estos datos vienen de la observacién directa de
las aulas, de entrevistas con alumnos y profesores (incluso con los cole-
gas de un profesor), del anélisis de materiales utilizados (examenes, li-
bros de texto, proyectos asignados, libros de ejercicios, fichas) y de la
informacién cuantitativa relacionada con la interpretacién y evalua-
cién. Buscamos una confluencia de evidencias que proporcione credi-
bilidad, que nos permita tener confianza en nuestras observaciones, in-
terpretaciones y conclusiones.

Al pretender la corroboracién estructural, buscamos conductas o
acciones recurrentes, aquellos rasgos casi tematicos de una situacién



VALIDEZ DE LA CRITICA EDUCATIVA 133

que inspiran la confianza de que los hechos interpretados y valorados
noe son aberrantes o excepcionales, sinc caracteristicos de la situacién.
Son lo que Alfred Schutz y Thomas Luckman (1973) llaman «tipifica-
ciones».

Al colocar las piezas juntas para formar un conjunto complejo, que
sea crefble, se realiza una especie de trabajo de detective. En seguida
puede venir a la memoria Sherlock Holmes, o el trabajo del despierto
Hércules Poirot, quien fue capaz, mediante trozos y. piezas de eviden-
cias, de determinar quién asesing al sefior Ratchett en el Orient Express.
- En nuestras propias relaciones con la gente escuchamos de qué manera
las evidencias apoyan la credibilidad de la historia del narrador u ofre-
cen confianza a nuestra imagen de lo concreto. Por mds escépticos que
podamos ser, cuanto con més evidencias se nos persuade, mds nos apar-
tamos de nuestro escepticismo. El uso de miitiples tipos de datos es un
camino para fomentar la credibilidad.’

En todos los estudios se puede utilizar la evidencia de forma selecti-
va. En los enfoques cualitativos de la investigacién, el campo de accién
es amplio para que las personas vean lo que eligen ver, o interpreten lo
que ven de acuerdo con su propia luz teérica. En la metodologia conven-
cional de investigacidn, el procedimiento objetivo, cuando estd presente,
proporciona mucho menos campo de accién para la interpretacién per-
sonal o para la descripcion: una realizacion mesurada o un incidente
cuantificado es menos subjetivo que la influencia de la orientacién per-
sonal. En ese sentido, el estudio cualitativo es menos fidedigno. La meto-
dologia cualitativa de investigacién en general, y la critica educativa en
particular, proporciona un espacio mayor para las inclinaciones perso-
nales del investigador vy, por lo tanto, un mayor potencial para la hetero-
geneidad. Pero no se debe olvidar que una descripcién no se forma sélo
en virtud de lo que un investigador o evaluador particular extrae de la es-
cena, sino también en virtud de lo que un método o procedimiento ex-
cluye. Tanto la omisién como la comisién afectan a lo que expresamos.
La uniformidad entre observadores en la descripcidn, interpretacion y
evaluacién puede reflejar simplemente un método compartido. La obje-
tividad de procedimiento intenta conseguir tal uniformidad.

Serialar esto no es sancionar o justificar el rechazo intencional de la
evidencia contraria a los intereses creados o los valores educativos de

2. Creo que en cuestiones de interpretacion, la credibilidad depende de un «sentimien-
to» de coherencia, o lo que Goodman llama «correctud». Existe, me parece, un criterio es-
tético innegable que empleamos al juzgar la credibilidad de los argumentos o la relacién en-
tre lo que los individuos dicen y cémo se comportan. Cuando esta relacién es incongruente,
se da una carencia de adecuacién. Esta carencia de adecuacién o carencia de coherencia es
en si misma un rasgo estético y nos ofrece una pausa. La elegancia, la armonia y la belleza
de una explicacién tedrica, incluso en la mas dura de las ciencias naturales, es una consi-
deracién importante de su atractivo. Para una discusién sobre estas cuestiones, véase
T. Kuhn (1962), The Structure of Scientific Revolutions, y su The Essential Tension (1977).
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uno. Por el contrario, debido a que los métodos son vulnerables a tales
efectos, es especialmente importante no solo utilizar miiltiples tipos de da-
tos, sino también considerar las evidencias disconformes y las interpreta-
ciones o valoraciones contradictorias cuando uno presenta sus propias
conclusiones. Al decir esto no quiero decir que los criticos educativos es-
tén obligados a proporcionar a los lectores cada interpretacién o valora-
cién posible sobre lo que han escrito; un procedimiento asf sélo-podria
ser voluminoso y poco elegante, y quiza-no tuviese- mucha utilidad. No -
quiero decir que no seatan prudente como importante considerar- aque-
llas interpretaciones y valoraciones alternativas que-uno considera razo-
nablemente crefbles. No-hay medida para determinar tal credibilidad;
esto también es una cuestion de juicio. El problema reside en la impar-
cialidad, en considerar las interpretaciones alternativas razonables. Esto
no significa renunciar al propio punto de vista.-

La corroboracién estructural en la critica educativa, como en dere-
cho, requiere reunir evidencias. El peso de la evidencia se hace persua-
sivo. Es obligado que asi sea. En cierto sentido, las cuestiones de peso o
coherencia apelan a los criterios estéticos. Son' cualidades sentidas
como el resultado de lo que se revela. El argumento estricio, el caso co-
herente, la fuerza de la evidencia son términos que sugieren correccién
de formas: ecos de Goodman (1978).

Al mismo tiempo, podria reconocerse que las mismnas situaciones so-
bre las cuales se escribe una critica educativa, no seran cristalinas y sin
ambigiiedades; la mayor parte de la vida nos acribillan los dilemas, inter-
cambios, ambigiiedades. Siempre se pueden encontrar virtudes en las
mas problemadticas aulas y vicios en las mas virtuosas. Menciono esto
porque no es realista asumir que donde una situacién se puntia con vir-
tudes y vicios, con rasgos que se enfocan y dispersan, con claridad y am-
bigiiedad, es posible escribir una critica educativa que en si misma no
tenga certeza. Se puede forzar la precision, pero eso no la hace uiil.

Por tiltimo, al escribir una critica educativa, el critico puede aludir a
las multiples fuentes de datos para proporcionar garantia de las inter-
pretaciones y valoraciones. La forma mediante la cual se proporciona
tal garantia se deja al critico. Al igual que en arte y humanidades, la ma-
nera como se escribe la critica debe llevar la firma del escritor. Efecti-
vamente, Geertz tiene en cuenta la voz del autor como una fuente de la
autoridad del trabajo (1988). Lo ultimo que quisiera es un formato es-
tandarizado para una forma de revelacion premeditada sobre las sensi-
bilidades tinicas del autor.

VALIDACION CONSENSUAL

La validacién consensual es, en su base, un acuerdo entre diversas
personas competentes de que son correctas la descripecién, interpreta-
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cién, evaluacién y tematica de una situacién educativa. Dicho acuerdo
puede existir en todas o algunas de las combinaciones posibles: se po-
drfa asegurar la validacién de la descripcién, pero no la de la interpreta-
cidn o el resto. Se podria discrepar con alguien en una descripcién, pero
estar de acuerdo en la interpretacidn, etcétera. La validacion consensual
puede darse de multiples maneras.. Primero, se puede alcanzar la evi-
dencia mediante la corroboracién estructural listada. Dada la evidencia
presentada; se genera el consenso. Segundo, la validacién consensual
puede darse al existir mas de un critico educativo que independiente-
mente prepara una critica educativa de la misma escuela o aula. Aunque
este procedimiento es raro en Jos contextos educativos, aparecié en las
criticas educativas, o retratos, como los llamé Lightfoot, publicadas a fi-
nales de 1981 en la edicién de Daedalus. Philip Jackson (1981a, b, ¢) ¥
Sarah Lightfoot (1981a, b, ¢) visitaron tres institutos y prepararon inde-
pendientemente las criticas educativas sobre cada escuela. Se pueden
leer estas criticas y deteriminar en qué grado coinciden.

En tales ejercicios no deberia esperarse isomorfismo. Claramente,
los criticos ofrecen sus propios antecedentes de la escena y tienen su
propia manera particular de describir e interpretar los hechos. Los es-
tilos de escritura también difieren. Pero, en el caso de Lightfoot y Jack-
son, las observaciones coinciden de manera sustancial. Hay diferen-
cias, seguro, pero las zonas de acuerdo, bajo mi punto de vista, pesan
mucho maés.

En arte y en literatura se han escrito, literalmente, cientos de criticas
sobre las mismas obras (Hoy, 1963). Al tratar de una pintura o de una
novela, se estd tratando de algo que en esencia es estable; lo que cambia
son los contextos y los criticos. Por lo tanto, se podria esperar algo mas
de conformidad entre criticos que tratan de fenémenos estables, que en-
tre aquellos que tratan de fenémenos cambiantes —por ejemplo, las au-
las y las escuelas.

Incluso sobre los efectos estables, los criticos tienen diferentes pers-
pectivas. ¢Consideramos validas sé6lo aquellas porciones de una obra en
las que hay unanimidad o consenso? ;Tratariamos de extraer una me-
dia, una mediana o una moda? Dificilmente. En su lugar, consideramos
lo que cada critico ha tenido que decir y valoramos las razones del criti-
co. Principalmente, utilizamos la critica como un control frente a nues-
tra propia experiencia con una pintura o una novela concretas. Tendré
mads que afiadir sobre este proceso dentro de un momento, pero por
ahora la puntualizacién es que la validacién consensual en las artes y
humanidades no se obtiene por la btisqueda de consenso entre criticos,
sino por la consideracién de las razones que ofrecen los criticos, las des-
cripciones que proporcionan, la l6gica de sus argumentos, lo incisivo de
sus observaciones, la coherencia del caso, e, indudablemente, la elegan-
cia del lenguaje. La retérica tiene un lugar en la critica, al igual que en
la ciencia (Gusfield, 1981).
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En los procesos que acabo de describir, podemos encontrar criticas
con perspectivas muy diferentes de la misma situacién o de la misma
obra. ¢Qué hacemos con estas diferencias? En la metodologia estdndar
de la investigacién, podriamos descartar a los criticos por incompe-
tentes y encontrar otros que estén independientemente de acuerdo, o
podriamos contemplar nuestros propios criterios y métodos, que para
ellos podrfan estar equivocados. Nuestroes métodos podrian no'ser cla-
ros o, aun siéndolo, podrian ser incompletos, olas instrucciones a nues- °
tros criticos (o jueces) podrian ser ambiguas. La puntualizacién es.la
siguiente: no podemos confiar en las diferencias de perspectiva; tal cir-
cunstancia indica informalidad estadistica. Debemos tratar de lograr
la formalidad entre los jueces. Como un tltimo resorte, quizas, podria-
mos decidir limitar aquello a lo que los criticos tienen que prestar
atencién. Mediante tal simplificacién, podriamos lograr un nivel mas
alto de acuerdo entre los criticos, incluso si en el proceso comprome-
temos la validez.

En la critica, las diferencias entre los jueces no son indicadores ne-
cesarios de informalidad. Diferentes criticos podrian prestar atencién
a diferentes dimensiones de una misma obra. Podrian estar ofrecien-
do diferentes perspectivas de la obra. Podrian ser sensibles a diferen-
tes aspectos de la obra. La coherencia interna y la corroboracién es-
tructural dentro de una parte de la critica son mucho més importantes
que el grado en el que hay consenso entre los jueces. Quizas haya mds
de cinco mil criticas de la obra de Shakespeare Hamlet (Hoy, 1963).
Ningun erudito en literatura sofiaria en tratar de calcular un punto
medio entre las criticas como una prueba adecuada de la obra de un
critico, Normalmente, la validacién consensual en la critica es un con-
senso ganado desde los lectores que estdn persuadidos de lo que la cri-
tica ha tenido que decir, no por los consensos entre varios criticos.
Quienes escriben criticas sociales son criticos con diferentes perso-
nalidades politicas, y es poco probable que coincidan demasiado. En
realidad, si conocemos a los criticos, leeremos su obras con su pers-
pectiva u orientacién en mente. No esperamos que un Jacques Barzun
y un Ivan Illich estén de acuerdo en lo que es correcto y lo que es erré-
neo en la ensefianza, pero eso no significa que no haya mucho que
aprender de cada uno de ellos. ;Cémo se realiza tal aprendizaje? Esta
cuestién nos ofrece un tercer y mds importante criterio para valorar la
critica educativa.

LA ADECUACION REFERENCGIAL
La principal funcién de la critica educativa, como de cualquier criti-

ca, es la expansién de la percepcién y el aumento de la comprensién.
Los criticos hablan de manera que otros puedan ver y comprender; la
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critica es una aventura educativa. Si la critica no ilumina su tema, si no
ofrece una percepcién y un entendimiento humanos més complejos y
sensibles, falta a su propésito primario. Este es el propésito que subra-
va la adecuacion referencial. La critica es referencialmente adecuada al
ambito para el cual un lector es capaz de localizar en su tema las cuali-
dades a las que se dirige el critico, y los significados que él o ella otor-
gan a esas cualidades. En este sentido, la critica es totalmente empiri-
ca;® su adecuacién referencial se mide no con abstracciones apartadas
de las cualidades, sino con la percepcidn y la interpretacion de las pro-
pias cualidades. De esta manera, el critico educativo es quien describe
las aulas, los profesores, las formas de compromiso del estudiante, la at-
mosfera y el cardcter de las escuelas, los rasgos dominantes del vecin-
dario en el que estd la escuela, las disposiciones politicas y sociales de la
comunidad o los rasgos, tanto obvios como sutiles, de los libros de tex-
to que leen los estudiantes y que, principalmente, tratan del mundo em-
pirico. Este mundo no sélo se hace vivido, se interpreta y valora. Una
obra de critica educativa es referencialmente adecuada cuando los lec-
tores son capaces de ver lo que se habrian perdido sin las observaciones
del critico.

LA CRfTICA EDUCATIVA Y SU PUBLICO

¢Para quién se escribe la critica educativa? ;Qué ideales deben guiar
su forma y uso? Vamos a considerar la tiltima cuestiéon.

El primer ideal para la critica educativa es que contribuya a la me-
jora del proceso educativo y, a través de él, 4 la mejora educativa de los
estudiantes. En este sentido, la critica educativa es un medio educati-
vo. Esto no estd separado del vehiculo descriptivo del valor mental re-
lativo s6lo a algo llamado saber desinteresado, sino que mds bien es re-
lativo al entendimiento para el progreso educativo. El propésito de esta
empresa, como el de la propia educacién, es normativo, no simple-
mente descriptivo. De esta forma, la mayor prueba de resistencia de la
critica educativa (y ésta es la misma prueba que aplicaria a cualquier
forma de investigacién educativa) es: ¢contribuye al progreso de la edu-
cacion?

3. Los rasgos empiricos de la critica educativa y del criticismo en general no se pueden
exagerar. Existe una tendencia a considerar los estudios empiricos como aquellos que usan
procedimientos cuantitativos. Mientras que los estudios que emplean la cuantificacién
tienden a ser empiricos, €l empirismo se refiere a la experiencia, y la experiencia siempre
es algo fundamentalmente cualitativo. La adecuacién referencial de una critica educativa
se determina localizando las cualidades a las que se refiere la critica, y valorando el juicio
¢ritico mediante la manera en la cual nos ayuda a ver y comprender el tema al que se diri-
ge. En lugar de enfatizar la abstraccién muy apartada del mundo cualitativo, la critica se
enjuicia mediante su intimidad con las cualidades que describe, interpreta y valora.
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El progreso puede darse a varios niveles, cada uno de ellos relacio-
nado con los piblicos de la critica educativa. Uno de ellos es el profeso-
rado. Otro es la administracion de las escuelas. Un tercero es quienes
hacen la politica educativa.

La ensefianza es una empresa profesmnalmente aislada. Normalmen-
te los profesores trabajan solos. Es decir, rara vez cotejan u obtienen los
beneficios de la observacién sostenida y la retroalimentacién. Una vez .
que cruzan la entrada de la escuela, su tiempo dlscrec1ona1 se llmlta Pa-
san el dfa con nifios u adolescentes, e incluso cuando.tienen «tiempo li-
bre», asumen su ensefianza en una escuela departamentalizada, a menu-
do en compaiiia de estudiantes que vienen de visita o buscan ayuda extra.

El resultado de un programa apretado, y de muy poco tiempo y es-
pacio para la reflexién, deja a los profesores en una posicién de intentar
averiguar, a su manera, c6mo lo estan haciendo. Esta no es una tarea fa-
cil. La mayoria de los profesores estdn demasiado cerca de si mismos
para conseguir una perspectiva adecuada. Intentan, a la manera de o
desde la escuela, explicarse cémo fue el dia y cémo lo hicieron. Pero
nunca estan seguros —nunca estan seguros de lo que se estan perdien-
do, de lo que no han notado, de lo que no pueden ver—, Todo esto lo su-
fren los profesores demasiado a menudo desde la ignoranciasecundaria,
ese estado del ser en el cual no sabemos qué no sabemos. (La ignorancia
primaria es el estado en el que sabemos lo que no sabemos y podemos
hacer algo por ello.) Es muy dificil tratar con la ignorancia secundaria
en cualquier esfera de la vida.

Dado el aislamiento profesional y la dificultad que crea para mejo-
rar la realizacién, la importancia potencial de la critica educativa es
clara. Para hacer un buen trabajo, los criticos educativos deben ser
también expertos en educacién. Deben estar adiestrados en el arte de la
apreciacién, es decir, de la ensefianza. El beneficio potencial de tener
personas que puedan apreciar la enséfianza en una posicién desde la
que puedan proporcionar un analisis de apoyo, pero critico, de lo que
ellos han visto, no es irrelevante. Este tipo de retroalimentacién no sue-
le darse en las instituciones educativas de ningtn nivel: ni las universi-
dades ni las escuelas elementales ni secundarias hacen una sola inver-
sién en el estudio y mejora de la ensenanza tal y como se realiza en las
aulas. Algunos programas de practicas en uso se dan en algunos distri-

" tos escolares, pero estdn muy enfocados a las técnicas o «pasos» de la
buena enseflanza, no a lo que los profesores reales hacen en sus propias
aulas. Las dificultades especificas de un profesor o sus esfuerzos con-
cretos no suele ser probable que se dirijan a tales talleres. Las visitas
ocasionales de los directores a las aulas a menudo son por motivos de
control y certificacién en lugar de para ayudar a los profesores en su
trabajo. Los programas de observacién, que utilizan a veces los equipos
de evaluacién en sus visitas, a menudo son reduccionistas y, o se les es-
capa lo que es importante en una aula concreta, o descontextualizan la
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informacién que recogen, lo cual es de poca utilidad para aquellos a
quienes va destinada.*

Los norteamericanos han disefiado las escuelas de tal manera que,
desde una perspectiva estructural, hace dificil que los profesores mejo-
ren lo que hacen, excepto por medio de su propia reflexién. Las escue-
las tienen poco espacio para la reflexién. El resultado, desde mi punto
de vista, es el de una institucién que fomenta poco el crecimiento pro-
fesional en la ensefianza después de los primeros tres o cuatro afios.
Una vez que los profesores han asumido las rutinas y aprenden los con-
tenidos que han de ensefiar, una vez que han desarrollado un buen ol-
fato para el humo y aprenden a predecir los fuegos, se ha conseguido la
capacidad para arreglarselas, y con ella la necesidad de desarrollarse
como profesores disminuye. Para estar seguros, existen profesores con-
cretos que tienen sus propios intereses profesionales y contindan cre-
ciendo en todos los aspectos de sus carreras, pero trabajan en institu-
ciones que hacen poco por posibilitar dicho crecimiento o incluso por
recompensarlo. Aproximadamente la mitad de los profesores dejan la
profesién durante los primeros cinco afios de magisterio. Irénicamente,
una vez se han puesto al corriente, la mitad busca trabago en cualquier
otro sitio (Heyns, 1988).

La observacién critica de la realizacion no se toma en serio en las es-
cuelas —salvo en un Ambito, el deporte—. En el campo de juego los en-
trenadores estudian la realizacién de los jugadores. Se graban cintas de
video y se extraen cuidadosos analisis. Se diseccionan las jugadas para
ayudar a los jugadores a entender sus propios movimientos y cémo me-
jorarlos. ¢Dénde esté el equivalente en las aulas de una atencién tan es-
crupulosa? ;Quién escrutina la realizacion del profesor? ;Dénde est4 la
retroalimentacién? ¢Quién realiza el entrenamiento? ¢Trabajamos so-
bre el supuesto de que una vez que alguien obtiene una credencial de
ensefianza, la tarea de aprender a ensefiar se ha completado? Las res-
puestas a estas preguntas son obvias. Incluso el tipo de observacién y
retroalimentacién que he sugerido rara vez se proporciona, aun cuando
no aceptemos la idea de que la compleja tarea de aprender a ensefar
acabe con una licenciatura o una graduacién en una universidad. La
critica educativa dentro de las escuelas no estaria limitada a un, asi lla-
mado, critico de visita; serfa una parte del trabajo del profesor. Esto re-

4. Esirénico que en el esfuerzo por mejorar la ensefianza, los profesores son tema para
los criterios de evaluacién gue pican, cortan y rebanan su ensefianza en trozos y pedazos,
oscureciendo de esta manera el cardcter orgédnico necesario para una buena ensefianza. En
nombre de la objetividad y la precisién, los programas de observacién se han disenado so-
bre el presupuesto de que los elementos de la ensefianza se pueden identificar y medir
como si se tratase de unidades discretas, y que a través de la suma de los resultados sobre
tales unidades discretas se puede hacer una valoracién valida de la realizacién de la ense-
fianza. Esto es anslogo a la valoracion de la calidad de la misica por la cantidad de fa be-
moles que haya en una composicién musical.
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queriria una redefinicién de los papeles de las escuelas y proporciona-
ria tiempo a los profesores para ayudar a los demas.’

La mejora de la ensefianza precisara algo mas que proporcionar una
critica educativa titil para la ensefianza; también requerira atencién a
las dimensiones evaluativa y estructural de la ensefianza que he descri-
to en el capitulo 4. Pero la creacién de oportunidades mediante las-cua-

les los profesores puedan procurarse una critica titil no es un mal lugar =

para empezar. En cualquier caso, los buenos criticos ‘educativos: ten-
dran que tener en cuenta de qué maneras las dimensiones importantes
de la ensefianza influyen en el crecimiento de oportunidades para los
profesores. Resumiendo, tendrian que considerar el conjunto y las con-
diciones dentro de las cuales trabajan los profesores. Ayudar a los pro-
fesores a apreciar por si mismos las formas en que ese conjunto afecta
a su trabajo no es una tarea pequefia.

Lo que he descrito antes es uno de los piiblicos para la critica educa-
tiva que consta de dos millones y medio de profesores empleados en mas
de cien mil escuelas de Norteamérica. Sus necesidades son especialmen-
te importantes en tanto que las escuelas no les proporcionan muchas
oportunidades para aprender acerca de su propia ensefianza.

El aislamiento que experimentan los profesores encuentra su equi-
valente entre los administradores de escuelas, especialmente entre los
directores. Ellos, incluso mas que los profesores, quizds tienen una sen-
sacién de aislamiento. Los profesores tienen al menos otros profesores
en las mismas escuelas con quienes relacionarse. Pero sélo existe un
director. También los directores, al igual que los profesores, pueden be-
neficiarse de la critica educativa enfocada en su propia administracion.
Cémo se relacionan con los profesores y los alumnos en sus escuelas,
las mudas pero significativas sefiales que proporcionan a otros, el tono
que emplean y los valores que de manera tacita aprueban en sus accio-
nes, son aspectos relevantes en la mejora de las escuelas. No intentaré
aqui especificar los acuerdos organizativos que podrian emplearse para
proporcionar tal retroalimentacién; las diferentes escuelas y los distri-

5. La mejora de la ensefianza, bajo mi punto de vista, precisard de una redefinicién
de la naturaleza de la funcién del profesor en la escuela. Lo que creo necesario es una es-
cuela que haga posible que los profesores asuman una variedad de funciones en el contex-
to de ser un profesor que de vez en cuando puede liberarse de las presiones de su propia
aula y ayudar a otros profesores, o ser ayudado por ellos. En este momento, existen bési-
camente dos funciones para un profesional de la ensefianza: profesor o director. Creo que
las funciones necesarias incluyen responsabilidades de supervisién de los nuevos profeso-
res por parte de los profesores veteranos, oportunidades de que los profesores se ocupen de
su desarrollo curricular, oportunidades para que los profesores puedan desarrollar mejo-
res métodos de evaluacién y muchas oportunidades para que los profesores puedan llevar
a cabo una investigacién con sus colegas y con investigadores de las universidades. Resu-
miendo, la propia escuela debe ser un centro para el desarrollo profesional de los profeso-
res, tanto como para los estudiantes. Esto requerira una reconceptualizacién de lo que sig-
nifica ser profesor.
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tos escolares necesitardn poner en marcha acuerdos adecuados para
sus propias situaciones. En este casc, la puntualizacién es que la re-
troalimentacién es tanto critica como solidaria, y no esta restringida a
quienes ensefian; también se aplica a quienes dirigen las escuelas.

En la afirmacién anterior he utilizado la frase «critica y solidaria».
Esta frase es crucial. Sin una valoracién critica no hay crecimiento, sin
- apoyo no hay aceptacién. Recordemos que el primer ideal de la critica
- educativa es que conduce al crecimiento. Es importante proporcionar
critica de una forma que se dirija a resultados constructivos, no des-
tructivos. Esto significa que la critica debe escribirse para adecuarse a
su publico. Mds concretamente, necesita escribirse de manera que sea
posible obtener resultados constructivos. Desde una perspectiva practi-
ca, esto significa que los juicios deberian hacerse sobre la forma y el
contenido de una critica educativa en relacién con un aula concreta, un
profesor o un administrador de escuela concretos. No es necesario, y
puede ser incluso perjudicial, «descargar» todo lo que uno advierte que
es problematico en un aula o profesor concretos. La exhaustividad no
siempre es saludable. Cuédnto decir, qué decir y cémo decirlo requiere
una consideracion de sus efectos sobre el pablico al que uno habla o es-
cribe.

Esta «gestion de las noticias» podria ser considerada por algunos
como problemdtica. Recordaria a quienes estdn preocupados por la fran-
gqueza que nunca lo contamos todo, ni siquiera a nuestros mejores ami-
gos. Y cuando los articulos que se presentan a publicaciones eruditas se
revisan en consideracién a su publicacidn, los revisores a menudo estdn
dotados de una forma que distingue entre los comentarios que van a ha-
cerse al editor v los que se har4an al autor, Estas consideraciones reflejan
una conciencia de la relacién del mensaje con el lector. También en este
caso, la critica deberia ser de ayuda. Ese criterio pesa més que la virtud
abstracta de la totalidad cuando se presupone que tal totalidad, al tener-
lo todo en cuenta, podria ser daiiina.

La puntualizacién de tener en cuenta de forma anticipada las conse-
cuencias de una critica educativa no se concibe como una prescripcién
para un acercamiento «sélo a las buenas noticias» en la retroalimenta-
cién. Se trata de una recomendacién de reflexionar sobre las conse-
cuencias de un mensaje a la luz del principio de direccién que guia el
uso de la critica educativa. Este principio es especialmente importante
en una aproximacion que posiblemente sea personal. Cuando las cuali-
dades se convierten en datos, y cuando los datos se abstraen y se utili-
zan los ntimeros para representarlos, es mucho mas probable que las
observaciones sobre las practicas sean difusas y no especificas. A me-
nudo, en la critica educativa, los profesores, los estudiantes, las aulas y
los administradores de escuela concrefos se hacen vividos. Bajo esta cir-
cunstancia, se tiene una especial responsabilidad hacia quienes estdn
involucrados. En estos asuntos hay también consideraciones éticas es-
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peciales, que analizaré en el capitulo 10. De momento, paso al tercer pu—
blico principal de la critica educativa: los politicos.

Las politicas son directrices que intentan realzar la efectividad orga-
nizativa ajustando limites, proporcionando direcciones e incentivos, y
catalogando prescripciones para conductas individuales. Quienes ha- |
cen politica definen los requisitos, imponen sanciones, proporcionan
recompensas, determinan la disponibilidad y definen una multitud de -
otras condiciones disefiadas para establecer una direccién y raritener
la estabilidad organizativa. Pero las politicas, al 1gua1 que las intencio-
nes, no siempre se dirigen hacia los fines deseados, y su formulacién no
siempre se basa en un entendimiento adecuado de los problemas a los
que tratan de dirigirse. En cuestiones educativas, la proliferacién de po-
liticas basadas en concepciones limitadas, y a menudo erréneas, es es-
pecialmente evidente. Consideremos lo que sigue.

Desde los primeros afios ochenta (y antes) hubo gran interés porla ca-
lidad de las escuelas publicas. Los principales indices de descenso de la
calidad se reflejaron en los resultados del TAE (Test de Aptitud Escolar),
en los resultados de los exdmenes estandarizados y en las declaraciones
de los empresarios de que los graduados en los institutos no tenian las
destrezas bésicas necesarias para realizar sus trabajos. Ademds, las fuer-
zas armadas se habian visto obligadas a crear escuelas especiales para in-
crementar la capacidad de leer y escribir. Incluso escuelas universitarias
y universidades lo han encontrado necesario para incrementar el ntime-
ro de «cabeza aprovechadas» de los cursos de inglés que ofrecen a los es-
tudiantes recién llegados. A Nation at Risk (USA Research, 1984), el re-
portaje més influyente sobre la educacién que se ha publicado en el
dltimo cuarto de siglo, considera a las escuelas norteamericanas como
un desastre que representa, en opinién de los autores, una amenaza ma-
yor para la seguridad nacional que la invasién de un ejército extranjero.

Para hacer disminuir estos problemas, se han recomendado polfti-
cas y promulgado leyes que refuercen las escuelas. Estas incluyen un
incremento de semanas.de asistencia de los alumnos a las escuelas, la
ampliacién de la jornada escolar, y la necesidad de cursocs mas duros.
Parece claro que practicamente nadie desea que los nifios pasen mas
tiempo en un lugar que, en principio, es perjudicial, con lo que tal pres-
cripcién deberia empeorar atin mas la situacién. No estoy sugiriendo
que las escuelas sean perjudiciales para los jévenes, sino sélo que, si
quienes se dedican a la politica hacen creer que es asi, no tiene sentido
gue sea necesario que se pase mads tiempo alli. Silos estudiantes no son
capaces de leer, parece razonable intentar averiguar el porqué, en lu-
gar de prescribir més de 1o mismo, o de «elevar los estdndares». La me-
jor manera de averiguar la razén es tratar de comprender qué funcio-
na en las escuelas. El conocimiento y la critica educativos pueden ser
métodos muy utiles para informar a otros acerca del estado de las es-
cuelas.
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Problemas similares existen en otras dreas. Como ya he indicado,
ahora perdemos alrededor de la mitad de los profesores nuevos unos
cinco afios después de que hayan empezado a ensefar (Heyns, 1988).
¢Por qué? ¢Y por qué entre quienes se van, los mas capaces académica-
mente se van los primeros? Las causas pueden ser multiples, pero segu-
ramente sera gue muchos profesores sienten que nadie se preocupa de
- lo- que hacen (Eisner, 1985), que tienen que luchar para conseguir su-
ministros minimos y que tienen pocos incentivos y oportunidades para
desarrollar sus propios programas, en distritos escolares que cada vez
tienen mads curriculos prescritos y estandarizados. ¢Cémo. pueden los
politicos enfrentarse con efectividad a los problemas educativos sin una
comprensién adecuada de lo que es la escuela para quienes ensefian en
ella? ;Qué deberia saber el publico en general sobre el trabajo de los
profesores v cémo se les deberfa apoyar? En este caso, la puntualiza-
cidn es simplemente que los remedios para los problemas escolares que
se desarrollan como una reaccién a los sintomas, es probable que no
sean sensibles a las causas. Para comprender los problemas es necesa-
rio prestar atencién a sus causas, no sélo a sus sintomas. Este proceso
requiere una presencia en las escuelas y un talento para ver (no simple-
mente mirar) cémo trabajan. ‘

Los problemas que encontramos pueden estar generados por nuestra
concepcién limitada y esencialmente equivocada de las apropiadas in-
tenciones educativas; éstas podrian ser una funcion de la manera en que
hemos estructurado nuestras instituciones, y podrian deberse a los con-
tenidos que ensefiamos o a la manera como se ensefian, o ser resultado
de las maneras inapropiadas en que evaluamos a nuestros estudiantes,
profesores y escuelas. Quizas todos estos factores afectan a nuestros pro-
gramas escolares. La politica educativa efectiva es mas posible cuando
hacemos algo mas que mirar los resultados de los exdmenes y exclamar:
«jEl cielo se hunde, €l cielo se hunde!». La critica educativa tiene algo
que ofrecer.

Quizas el equivalente mas cercano relacionado con lo que he descri-
to se encuentra en el campo de la ciencia politica, concretamente en
cémo se conforma la politica piblica y exterior. Una sustancial parte de
la ciencia politica es inferpretativa. Los estudiantes de politica interior
y exterior intentan comprender el contexto dentro del cual se sitiian los
problemas, y desde este contexto formulan opciones politicas para las
ramas legislativa y ejecutiva del gobierno. Las opciones alternativas se
consideran con respecto a sus consecuencias probables y los inevitables
intercambios que las diferentes direcciones potenciales de accién pue-
den exigir. La tarea es proporcionar una imagen interpretativa itil para
un estado de hechos complejo y dindmico. Al igual que en un campo de
fatbol o una cancha de baloncesto, el politico necesith mantener la mi-
rada cerca del estado del juego para realizar los movimientos correctos.
El intento de estimular el marcador de un partido elevando los estanda-
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res © animando a los jugadores a que jueguen con mayor dureza, no es
probable que demuestre efectividad. Se necesita un cuidadoso analisis
de las opciones y una comprensién de la manera en que se esta desa-
rrollando el juego.

En el terreno de la educacion, tenemos forzosamente analogias com-
parables a los analisis de la politica ptiblica en A Place Called School, de

Goodlad (1984), Horace's Compromise, de Sizer (1984), The Shopping . '

Mall High School, de Powell y otros (1985) y en High School, de Boyer
(1983). Todos son ejemplos de estudios cualitativos relevantes para la
politica. Cada uno intenta penetrar la superficie de-la ensefianza, ir mas
alla de los sintomas hasta sus causas. Pero sus diagnésticos sugieren que
es necesario un buen pacto y jornadas més largas en la escuela y mas se-
manas escolares por afo. Los cambios en la ensefianza que ellos propo-
nen, de manera irénica, son mas dificiles de legislar. Aun a la larga, es
mejor apreciar la complejidad de un problema complejo que dejarse se-
ducir por los remedios simplistas que no pueden funcionar. El conoci-
miento y la critica educativos intentan fomentar tal apreciacién. El pré-
ximo capitulo presentara una mirada més de cerca a cémo se puede
llevar a cabo esto.
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Sin embargo, el hecho de que cualquier expresion lingtiistica sea y siga
siendo una expresion «metaforicar prueba que la capacidad de representacion
objetiva no puede ser nunca completamente dominante en el dmbito del len-
guaje. La metdfora constituye un factor indispensable en la rotalidad orgdnica
del lenguaje. Sin metdforas el lenguaje perderia su alma y se convertiria en un
sistema de signos convencionales.

ERNST CASSIRER

La crITICA DE LA CRITICA i

Aungue las raices de la critica se encuentran en las observaciones y
en los juicios de la vida cotidiana, la critica alcanza sus formas maés so-
fisticadas en la literatura y en el arte. Nos sera de gran ayuda echar una
breve ojeada al trabajo de dos criticos de arte norteamericanos, Harold
Rosenberg y Leo Steinberg, y pasar desde sus trabajos a un examen de
las semiéticas de Roland Barthes v al estudio cldsico de Erving Goff-
man, titulado Asylums.

La razén para examinar estos trabajos e§ mostrar una relacién fa-
miliar: Ia critica educativa forma parte de una tradicién que florecié
hace mucho tiempo en las artes y las humanidades, en la filosoffa, y des-
pués en las ciencias sociales. Aristételes fue un agudo observador de la
condicién humana, y su profunda comprensién de las vicisitudes prac-
ticas de la vida se puede observar en su Etica. Kant fue un escritor an-
tropolégico, y Marx, por supuesto, ofrecié al mundo moderno la critica
mas influyente de los sistemas socioeconémicos que €l conocia. Escri-
tores como Alexis de Tocqueville, Hannah Arendt, Erich Fromm, Mi-
chel Foucault y Bruno Bettelheim, todos ellos escritores cuyos trabajos
trataremos aquf brevemente, también contribuyeron de manera signifi-
cativa a nuestra percepcién y comprension del mundo social. La critica
educativa forma parte de esta tradicion, una tradicién a la que, hasta
hace muy poco, no se habia ofremdo un lugar importante en la metodo-
logia de la investigacién educativa.'

1. Aunque es claro que el interés por la indagacién cualitativa en educacién ha crecido
considerablemente en las tltimas dos décadas, la mayoria de estos intereses han aparecido
entre investigadores que incluyen tales indagaciones en una de las ciencias sociales, espe-
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En el ambito del arte, los criticos siguen a los artistas. Es decir, los
criticos no proporcionan a los artistas las especificaciones para que és-
tos realicen las obras; no se relacionan con los artistas como si se trata-
se de arquitectos que van a construir sus casas. Los criticos son mas
bien comentaristas, intérpretes, evaluadores v, en el mejor de los casos,
educadores. En el ambito del arte, los criticos se centran'a menudo en-
el contexto en el que se ha producido una obra de arte, para perrmtlr
que el lector se ubique en un campo de ideas que agudice su percepcién.
Existen muchas maneras diferentes de conseguirlo. No vamos a-exami-
narlas todas, porque, en cierto sentido, hay tantas versiones de critica
como escritores. Pero podemos hacernos una idea bastante clara del
trabajo del critico teniendo en cuenta los siguientes comentarios. El
primero, de Rosenberg, acerca de una exposicién retrospectiva del tra-
bajo del importante pintor norteamericano Ben Shahn. El segundo, de
Steinberg, sobre una pintura de Picasso. Rosenberg escribe:

Lo que vincula el arte de Shahn con las pinturas de los mas literales con-
temporaneos como William Gropper, Jack Levine, Philip Evergood y los Soyer
no ¢és un estilo compartido, o incluso una temitica comiin, sino una moraliza-
cién persuasiva y su, acaso, inevitable compafiera, una tristeza inerradicable.
Esto se encarna en los mortecinos dibujos de caras y torsos de Shahn, en sus
omnipresentes muros de fondo y en su aguado e indeciso color. Incluso en su
mayor espontaneidad, la exuberancia parece estar prohibida por su concep-
cién de la naturaleza de nuestros tiempos, Es interesante observar que, en sus
ultimos afios, gira hacia la glorificacién de los textos del Antiguo Testamento,
y recurre a entrelazar hojas de oro, como si el pigmento fuese un vehiculo ina-
decuado para su entusiasmo.

Entre los artistas e intelectuales de los afios treinta, el impulso moralizan-
te se fue profundizando con rapidez en algunos alegatos politicos concretos;

" esto explica el sentido de inocencia y autohonradez (por ejemplo, en Scoundrel
Time, de Lillian Hellman), cuya supremacia prueba que estuvieron actuando al
servicio de una odiosa tiranfa. Su universo moral era una esfera cerrada, com-
pleta en si misma, y nada de lo que se hiciera fuera podfa afectar su rectitud.
En el arte de los afios treinta, un desnudo o un interior a menudo parece hacer
una puntualizacién moral, del mismo modo que una pintura que apele al me-
jor cuidado de la salud (The Clinic, de Shahn) o que deplore las victimas del na-
zismo (Concentration Camp). En Spring, de Shahn, la pareja tumbada en la
hierba tiene todo el derecho de estar allf, del mismo modo que un artista judio
como Shahn tiene todo el derecho de hacer dibujos simbélicos a partir del al-

cialmente en la antropologfa, o quienes tratan de reducir las formas cualitativas de inda-
gacién a una forma blanda de positivismo. Existen relativamente pocos estudiosos que ha-
yan relacionado sus trabajos con el arte y las humanidades. Maxine Greene, Madeline Gru-
met, William Pinar, Robert Donmoyer, Tom Barone y Gail McCutcheon se cuentan entre
esos pocos. Espero que el movimiento hacia las artes y las humanidades como fuentes para
métodos del estudio de la practica educativa siga creciendo, a la par de una comprensién
que se empieza a desarrollar por lo que respecta a la relacién entre métodos y lo que pode-
mos aprender de su utilizacién.
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fabeto hebreo (Pleiades, Tenth Commandament), incluso aunque no sea reli-
gioso ¥ no conozca la lengua hebrea (Rosenberg, 1985, pag. 92).

Del ensayo de Rosenberg se desprenden tanto un sentido de la erudi-
cién como un sentido del estilo. No estd comentando una pintura, ni si-
quiera un conjunto de pinturas, sino el trabajo de uno de los principales
artistas norteamericanos —una retrospectiva de éste—. Rosenberg tiene
- comentarios que hacer al trabajo de Shahn, serias reservas sobre su sig-
- nificado. Estos comentarios estdn incluidos en el contexto que Rosen-
berg construye. Compara el trabajo de Shahn con el de otros pintores
—~Gropper, Levine, Evergood y los Soyer. Relaciona el impulso de sus
trabajos con los de Shahn, y coloca el conjunto de su trabajo en un mar-
co social, en el que incluye la obra Scoundrel Time (1976) de Lillian Hell-
man, una historia sobre el macarthysmo y la importante gente de Holly-
wood que cayé, para mostrar el coraje gue se necesitaba para desafiarlo.
Lo que Rosenberg hace en su escrito es doble. Por una parte, muestra sus
credenciales; conoce los escenarios intelectual y artistico norteamerica-
nos, tanto del pasado como del presente. En segundo lugar, comenta la
calidad del trabajo de Shahn, no sus pinturas concretas, sino todo el cor-
pus de su trabajo, y tiene cosas penetrantes que decir al respecto. Al final,
sus comentarios son devastadores: «Lo que hacia falta», escribe de
Shahn, «no era un amplio rango de tépicos —lo cual sélo podia dar como
resultado una mayor disolucién—, sino una nueva aproximacion al arte».

Este tipo de critica es a la vez general y penetrante. Los escritos
de Rosenberg poseen autoridad. Sus conclusiones son, con seguridad,
satisfactorias. Algunos lectores las rechazaran como manifiestamente
equivocadas; la mayorfa considera que Ben Shahn es un gran pintor
norteamericano. Con todo, y aungque no se ¢sté de acuerdo, Rosenberg
ofrece a los lectores temas para reflexionar. Pues en si mismo, en tanto
que explora una profunda consideracion de la obra, no es una critica
trivial con talento.

Leo Steinberg, un importante historiador del arte contemporéneo,
tiene una aproximacion diferente a la critica del arte. Consideremos sus
comentarios al respecto de un tema comtn en las pinturas de Picasso,
los mirones de durmientes: :

Una acuarela de Picasso del periodo azul presenta al artista a los vein-
titrés afios. No estd haciendo nada de lo que suelen hacer los artistas en
los autorretratos. No esta buscando su reflejo en el espejo, no mira con de-
saffo, no observa a un modelo. No aparece ni en el trabajo ni en el des-
canso, sino profundamente ocupado en la inaccién: mirando a una mu-
chacha dormida.

La muchacha est4 tumbada en un charco de luz, uno de los brazos al-
zados abrazando su cabeza. Esta tumbada al alcance de los brazos, casi a
punto de deslizarse de la cama, y su esquina de papel pintado se disuelve
en el cilido brillo del suefio del mediodia. La figura del pintor comunica
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una opresiva conciencia de circunstancia. Polvorienta tinta azul iguala su
taza y su pelo. Su sombra fria contrasta con el brillo de ella; su estar sen-
tado maés alto con el estar tumbada maés baja de ella; su sélido perfil con el
trazo trémulo de la piel de ella. Su oposicidn es total, Y si lo radiante de
ella sugiere la pura dicha del cuerpo, la consciente perplejldad de él se
convierte en una condicién de exilio.

Estas pinturas tempranas son cortinas descomdas Introducen el temna-
de la mirada al durmiente, que se convertird'en uno de los angustiados te-
mas continuamente recurrentes del gue dan constancia los trabajos de Pi- -
casso. El artista debe de haber sido consciente desde el principio de que el
tema era antiguo. Escenas de ninfas durmiendo observadas por varories
expectantes —escenas al respecto de la mirada y ¢l déseo— forman parte
de la gran tradicién del arte, en la antigiiedad y de nuevo desde el Renaci-
miento. Pero ¢l joven Picasso se apropia del tema universal como si lo hu-
biese encontrado él detras de sus puertas cerradas y en sus profundidades
privadas. De este modo, la confrontacién con la mirada al durmiente pe-
netra su trabajo como si se tratase de una confesién. Y ésta puede ser la
razén por la cual sus posteriores exploraciones del tema fueron pospues-
tas durante mucho tiempo; la empresa cubista que estaba comenzando a
brotar entonces no tenfa utilidad para estos sentimientos. Pero antes de
colocar en su lugar este tema, Picasso lo desnudé de sus connotaciones
emocionales privadas: en una soberbia pintura de 1908 ¢l tema del des-
pertar del suefio esta despersonalizado (Steinberg, 1972, pags. 93-95).

En Steinberg encontramos una elegancia de lenguaje y una profun-
da intuicién en las obras individuales. Descubre sutiles pero importan-
tes cualidades en los trabajos sobre los que escribe:

Y aunqgue la pose tumbada de la mujer en contrasie con la figura del
hombre de pie, de algin modo parece familiar y adecuada, no existe en-
cuentro de oposiciones satisfactorio, sélo exclusién mutua; él de pie, enla
oscuridad, vestido a la moda, exhausto, inacabado; mientras el desnudo
suefio de la muchacha la mantiene sencilla e integra (1972, pag. 93).

Steinberg alcanza una alegoria poética que parece llegar al corazén
de la obra a la que presta atencién. Sus comentarios no estan dirigidos
al contexto, como los de Rosenberg, y, aunque ¢l contexto no esta au-
sente, se dirigen mas a la interpretacién de la obra mediante el lengua-
je, no creando simplemente una forma artistica paralela, sino haciendo
aparecer cualidades de la obra a la visién, ofreciendo a la obra un mar-
co en el cual puedan reconsiderarse estas cualidades.

Las caracteristicas de las que tanto Rosenberg como Steinberg nos
hablan no son monopolio de la pintura. También aparecen en las ma-
neras como ensefian los profesores y funcionan las escuelas, y en c6mo
se tratan los nifios entre si. La critica no es un camino limitado a las be-
llas artes. Incluso los aspectos mas prosaicos de nuestra cuitura son
candidatos de la critica. Veamos el comentario de Roland Barthes
cuando escribe acerca de los juguetes en la cultura francesa:
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 Juguetes franceses: no se puede encontrar una ilustracién mejor para el
hecho de que los franceses adultos ven a los nifios como otros elfos mismos.
Todos los juguetes que normalmente vemos son en esencia un microcos-
mos de los adultos; todos ellos son copias reducidas de objetos humanos,
como si a los ojos del piiblico el nifio fuese, lo dicho, tan s6lo un hombre
pequetio, un hominculo al que se deben proporcionar objetos de su tamafio.

Las formas inveéntadas son muy raras: unos pocos juegos de bloques,
que apelan al espiritu de «hagalo usted mismon», y que son las tinicas
que ofrecen formas dinamicas. En cuanto al resto, los juguetes franceses
siempre significan algo, y este algo est4 siempre completamente sociali-
zado, constituido por los mitos o por las técnicas de la vida adulta: la ar-
mada, los medios de comunicacién, la oficina de correos, la medicina (mi-
niaturas de cajas de instrumental, teatros de operaciones para mufiecos),
la escuela, la peluqueria (secadores para permanentes), las fuerzas aéreas
(paracaidistas), transportes (irenes, Citroens, Vedettes, Vespas, gasoline-
ras), la ciencia (juguetes marcianos).

El hecho de que los juguetes franceses prefiguren de manera literal el
mundo de las funciones adultas no es, obviamente, para preparar a los ni-
fios a que acepten estas funciones, mediante la construccion (incluso antes
de que pueda pensar por si mismo) por él mismo de una coartada de una
naturaleza que ha creado siempre soldados, carteros y Vespas. Aquf los ju-
guetes ponen de manifiesto la lista de cosas que los adultos no encuentran
inusuales: guerra, burocracia, fealdad, marcianos, etcétera. En efecto, esto
no es mucho mas que la imitacién como signo de una abdicacién, como su
literalidad: los juguetes franceses son como las cabezas reducidas de los ji-
baros, en las cuales se pueden reconocer, disminuidas al tamafio de una
manzana, las arrugas y los cabellos de un adulto. Por ejemplo, existen mu-
fiecos que orinan; tienen un eséfago y, si les das de beber de una botella,
mojan sus pafiales; pronto, sin duda, la leche se convertira en agua en sus
estémagos. Esto supone preparar a las nifias pequefias para la causalidad
de ser amas de casa, «condicionarlas» para su futuro papel de madre. Sin
embargo, enfrentado a este munde de fieles y complicados objetos, el nifio
s6lo puede identificarse a si mismo como duefio, como usuario, nunca
como creador: él no inventa el mundo; €l lo usa: alli estan, preparadas para
€l, acciones sin aventura, sin maravilla, sin alegria. EstA metido en su pe-
quefio inquilinato de quedarse en casa, en el que nunca tiene que inventar
los principales motivos de la causalidad adulta; se le proporciona todo ya
preparado: él sélo tiene que ponerse a s{ mismo, nunca se le permite des-
cubrir algo desde el principio hasta el final. Los sencillos juegos de blo-
ques, con tal de que no estén demasiado acabados, implican un aprendiza-
je del mundo muy diferente. Pues el nifio no crea de ninguna manera
objetos significativos, poco importa para él que tengan un nombre adulto;
las acciones que lleva a cabo no son las de un usuario, sino las de un de-
miurgo. Crea formas que caminan, que ruedan, crea vida, no accesorios:
ahora los objetos actiian por si mismos, ya no son un material inerte y
.complicado en la palma de sus manos. Pero este tipo de juguete es bastan-
te raro: los juguetes franceses se basan normalmente en la imitacién, estan
propuestos para producir nifios que sean usuarios, no creadores.

~ 'El estatuto burgués de los juguetes puede reconocerse no sélo en sus
formas, todas las cuales son funcionales, sino también en sus materias
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primas. Los juguetes corrientes estdn hechos con materiales sin ningtin en-
canto, son los productos de la quimica, no los de la naturaleza. En la actua-
lidad, muchos se moldean a partir de mezclas complicadas; el material
plastico con el que estan hechos tiene una apariencia a la vez basta ¢ higié-
nica, que destruye todo el placer, la dulzura y la humanidad del contacto.
Un signo que me-llena de consternacién es la gradual desaparicion de la
madera, a pesar de que es un material ideal a causa de su firmeza; solidez y
blandura, y el calor natural de su contacto. La madera, en cualquiera de las -
formas que se le dé, quita a los angulos demasiado afilados sus cualidades
heridoras, y no tiene la frialdad qufmica de! metal. Cuando el nifi¢ la ma-
neja y la golpea, nunca vibra ni chirria, tierie un sonido a la vez sordo y agu-
do. Es una sustancia familiar y poética, que no interrumpe el contacto del
nifio con el 4rbol, la mesa, el suelo. La madera no hiere ni lastima; no se
rompe, se desgasta, y puedé durar mucho tiempo, viviendo con el nifio,
quien modifica poco a poco las relaciones entre el objeto y la mano. Si mue-
re, va menguando, no inflamandose como esos juguetes mecanicos que de-
saparecen tras la hernia de un muelle roto. La madera crea objetos esencia-
les, objetos para todos los tiempos. Adn siguen conservandose algunos de
aquellos juguetes de madera de los Vosgos, esas granjas de marqueterfa con
sus animales; las cuales sélo eran posibles, eso es cierto, en los dias de la ar-
tesanfa. En la actualidad, los juguetes son quimicos en materia y color; sus
muchos materiales le introducen a uno en una coinoestesis® de uso, no de
placer. De hecho, estos juguetes mueren muy pronio y, una vez muertos,
no tienen una vida péstuma para los nifios (Barthes, 1972, pags. 53-55).

" Del texto de Barthes se pueden extraer varios mensajes, del mismo
modo que de Rosenberg y Steinberg. Uno de ellos es que incluso lo apa-
rentermente mds trivial puede tener un significado sustancial, si se mira
como un significante y se provee del adecuado contexto para su signifi-
cacién. Barthes nos muestra la importancia de la madera en los jugue-
tes de los nifios, algo que podria parecer no apropiado como fuente re-
presentativa de significado. Rosenberg comenta que Shahn «recurre» a
hojas de oro como si el pigmento no fuese un vehiculo adecuado para su
arte. Steinberg nos habla del impacto psicolégico de 1a colocacién de
dos figuras en un cuadro: «De nuevo un hombre mirando, esta vez el re-
tortijén del hambre de un hombre: observa a la muchacha durmiendo
en una cama baja —a sus pies, pero a una distancia tan desmesurada-
mente grande que la hace aparecer inaccesible—». Cada critico apunta
hacia lo que de otro modo no podria verse, o, de ser visto, se miraria
como algo sin importancia.’

* Del griego koino (comunidad) y esthesis (sensacién). (N. de los t.)

2. Un manera con la que los criticos, al igual que los artistas, llaman nuestra atencién
acerca de lo que tenemos que denotar es la «desfamiliarizacién». Al utilizar una metafora
llamativa o al crear una nueva conexién colocando un objeto, procese o idea, en un nuevo
contexto, los criticos nos obligan a levantarnos y tomar nota de ello. Dicha descontextuali-
zacién nos desfamiliariza con el tema problemadtico al que nos dirigimos, y ademas nos
ayuda probablemente a que lo veamos de una nueva manera.
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El talento para escribir como critico -——y Rosenberg, Steinberg y
Barthes son maestros en este oficio— requiere la capacidad de denotar
y comparar la importancia simbdélica de los objetos y actividades socia-
les. El logro inicial requiere una conciencia de las caracteristicas cuali-
tativas y sus significados —para Rosenberg la utilizacién de hojas de
oro; para Steinberg, el tratamiento del espacio y la escala; para Barthes,
la ausencia de madera—. En el campo de la educacién, podemos pre-
guntar: jcédmo estan hechas nuestras aulas? ;Cuél es el tipo de tareas en
las que queremos que se comprometan los estudiantes? ¢Niegan tam-
bién éstas a los nifios la oportunidad de crear sus propias soluciones o
de definir sus propios problemas, como denuncia Barthes en el caso de
los nifios franceses y sus juguetes?

Mi propésito aqui no es hacer una lista de las caracteristicas de las
escuelas norteamericanas, sino mé4s bien mostrar que los tipos de cua-
lidades que los criticos toman en cuenta en el arte y en la vida social no
son diferentes de aquellas a las que se pueden dirigir en los estudios de
las escuelas. Uno de los mayores desafios para la comunidad de inves-
tigadores es preparar profesores que tengan la penetrante intuicién y
la sensibilidad clarividente de los criticos cuyos trabajos hemos exami-
nado. : ,

Antes de desplazar nuestra atencién hacia ejemplos de critica edu-
cativa, consideremos el trabajo de un importante cientifico social, Er-
ving Goffman, cuya obra titulada Asylums (1961) revela de manera
convincente el impacto del conjunto de las instituciones en la identidad
individual. Un breve pasaje del libro de Goffman ilustra su talento para
ayudarnos a entender lo que significa estar en un hospital mental:

Entonces el interno se da cuenta de que ciertos roles se han perdido
para €l a causa de la barrera que le separa del mundo exterior. El tipico
proceso de ingreso trae consigo también otros tipos de pérdidas y de mor-
tificacién. Generalmente, encontramos a una seccién de empleados que se
dedica a los procedimientos de admisién, como anotar el historial de su
vida, fotografiarlos, pesarlos, tomar las huellas dactilares, asignar mime-
ros, buscar y hacer una lista de las pertenencias personales para almace-
narlas, desvestirlos, bafiarios, desinfectarlos, cortarles el pelo, colocarles la
ropa del centro, informarles de las normas y asignarlos a su seccién. Los
procedimientos de admisién mejor deberian llamarse «entrenamiento» o
«programacién», porque con ellos se ajustan los limites personales del re-
cién llegado para darle forma y codificarlo, como si se tratase de un objeto
que puede alimentar la maquina administrativa del establecimiento, para
ser suavemente pulidoe en operaciones de rutina. Muchos de estos procedi-
mientos cuentan con atributos como el peso o las huellas dactilares, que el
individuo sélo posee en tanto que es mieimnbro de una categoria mds amplia
y abstracta, es decir, de los seres humanos. Las acciones que aceptan las
bases de tales atributos lo ignoran necesariamente casi todo acerca de
las bases previas de la autoidentificacion (1961, pag. 16).
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El pasaje precedente, al igual que el que le sigue, ejemplifica tanto la
intuicién como la manera de describirla. Los criticos de arte nos de-
muestran una profunda comprensién de las condiciones de la creacién
y las condiciones de las que participan las obras de arte. Para el cienti-
fico social y el semidlogo francés se trata de percibir la importancia so-
cial de esas caracteristicas supuestamente triviales de la realidad social

que, generalmente, se pasan por alto con gran facilidad.. Pe'ro”(‘qué re-

lacién tienen con la educacién estas diversas -aproximaciones al mun-
do? Sera 1til que echemos un vistazo ala obra de Theodore Sizer. .

Horace’s Compromise (Sizer, 1987) es un libro qué ¢xamina l_os insti-
tutos norteamericanos a partir de la perspectiva de un personaje inven-
tado, Horace Smith, un veterano profesor de instituto de estudios so-
ciales. En este pasaje Sizer presenta el escenario de su estudio:

He aqui un profesor de inglés, Horace Smith. Tiene cincuenta y tres
afios, y veintiocho de profesién en las aulas del instituto; io que se dice un
“viejo profesor. Esta orgulloso y comprometido, y es respetado en su prac-
tica. No ha tenido que hacer nada mas. Ensefiar es demasiado divertido,
demasiado gratificante, demasiado entregado para abrir otro frente de
trabajo.

Horace estuvo en el instituto Franklin, en un barrio de una gran ciu-
dad, durante diecinueve afios. Durante ocho afios fue director del depar-
tamento de inglés, pero cedié el puesto a un colega, porgue sintié que el
compromiso administrativo afiadido al puesto interferia con el hecho de
ensefiar de la mejor manera que sabia.

Selevanta a las 5. 45 de la mafiana, con cuidado para no despertar asu
esposa ni a su hija mayor. Le gusta llegar a la escuela a las 7, y el camino
desde su casa hasta alli es de unos cuarenta minutos. Le hubiera gustado
tener su casa cerca del instituto, pero no puede permitirselo. S6lo unos
pocos de sus colegas viven en la ciudad universitaria, y luego estdn las mu-
jeres de los ejecutivos cuyos salarios pueden soportar las hipotecas. El tra-
bajo de su mujer, en la licorerfa que ella, él y el hermano de ella tienen, no
empieza hasta las 10, y a su hija, una recién asociada en un bufete de abo-
gados de la ciudad, le gusta dormir hasta el dltimo minuto pomble y sal-
tarse el desayunc. Horace se lava y se viste de puntillas. -

Prepara café, algunas tostadas, y sale de casa a las 6.20. No es s el pri-.
mero en llegar a la escuela. Los vigilantes y otros profesores —los més an-
tiguos— ya suelen estar alli «entreteniéndose», como dice uno de los pro-
fesores. o

La sala de profesores es amplia, en realidad son dos habitaciones. La
parte de la entrada, sin ventanas, esta formada por un laberinto de despa-
chos de tabiques prefabricados, uno por cada antiguo profesor. Los nue-
vos o los jévenes se reparten los despachos. Cada uno tiene un escritorio
empotrado y una silla. La mayoria tiene armarios archivadores. Tabiques
en tres lados, de un metro y medio de altura, engalanados con fotografia,
posters, listas, breves refranes, notas de colegas sobre asuntos que han pa-
sado hace tiempo. Horace: llama a casa. Horace: los siguientes alumnos
del coro estan exentos de tu clase de periodo 7 —Adelson, Cartwright, Do-
nato...
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Horacio se dirige a su despacho, deja su maletin, coge su tazay sevaa
por café hacia la esquina de la otra parte de la sala de profesores, un espa-
cio bien iluminado por amplias ventanas y amueblado con un desorden de
mesas, sofds de pldastico y sillas. El espacio es un familiar y confortable re-
voltijo, con la fragancia del humo de los cigarrillos fumados unas horas an-
tes. Horace enciende uno, acaso involuntariamente, tal vez como una for-
ma de contrarrestar los vapores muertos de ayer. Tras servirse un poco de

-café, charla con varios colegas, normalmente otros profesores de inglés.

El timbre de aviso suena a las 7.20. Horace apaga el cigarrillo, coge su
taza todavia medio llena y vuelve a su despacho, donde la afiade al desor-
den de su escritorio; recoge algunos papeles y libros, y, junto con su ma-
letin, carga con ellos por el pasillo hacia su aula. Los estudiantes ya estén
allf alborotando, amigablemente, ruidosos, la mayoria ignorandole por
completo —no irreflexivamente, pero sin pensarlo—. Horace piensa a me-
nudo en la importancia de esta diferencia semantica. Muchos adultos son
irreflexivos con los profesores. Sin embargo, la mayoria de los estudian-
tes, simplemente ignoran por completo que estamos aqui, gente pensante.
Inocentes, concluye.

Siete y media, y suena el timbre. Hay diecisiete estudiantes; deberfa
haber veintidés. Bill Adams est4 enfermo. Horace lo ha oido en la conser-
jeria. Joyce Lezcowitz estd en el funeral de suabuela; Horace no lo ha oido
de fuentes oficiales, pero sabe que es verdad. Le pone a Joyce un «<Ex Ab»
—ausencia excusada— en su lista. Mientras echa un vistazo a la lista, ve a
dos estudiantes mas que llegan corriendo a sentarse. Llegais tarde. Lo
siento... Disculpe... El autobuis... Horace hace caso omiso a las disculpas y
excusas y busca a los dos «no presentado» en su lista. Atin falta uno de los
nombres. ¢Dénde esta Jimmy Tibbetts? Silencio. Tibbetts se gana un «au-
sente» detras de su nombre (Sizer, 1984, pags. 9-11).

Sizer permite que el lector se identifique con Horace Smith, el hom-
bre, y ofrece cierto sentido a su familia, su hogar y su trabajo. El escri-
to es vivido; el lector no tiene dificultad para visualizar las escenas en
las que Horace Smith juega un papel central. En estas escenas vemos
imAgenes del pasado. Para quienes han asistido a los institutos nortea-
mericanos, el timbre de las 7.30, los estudiantes ausentes, las excusas de
quienes llegan tarde, los movimientos ubicuos, las minimas dificultades
del programa y el humor de los quinceafieros no son extrafios. El retra-
to que nos pinta Sizer es congruente con nuestra propia experiencia; re-
fleja autenticidad.

Estos retratos son partes importantes de lo que se necesita para
comprender las situaciones de las que nos hacemos cargo. Proporcio-
nan un contexto imaginable, a través del cual nuestras a menudo més
abstractas conclusiones pueden dotarse de sentido. Sizer aporta a Ho-
race Smith y a la escuela en la que ensefia un rostro humano.

El rostro que Sizer pinta en Horace's Compromise nos permite for-
mularnos ciertas preguntas vigenies sobre el sentido de la vida en las es-

-cuelas para los maestros de instituto. Nuevas preguntas nos dirigen a
nuevas teorias. Generar teorias depende en especial de la aguda percep-
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cién de esas cualidades cuyo colectivo constituye la vida en las escuelas.
Esto se mejora siendo capaz de ver e interpretar lo que se ha visto. Sin
lo anterior no existe interpretacién. Sin interpretacién no se puede de-
sarrollar teorfa alguna. Por lo tanto, la teoria crece a la luz de la per-
cepcidn. La percepcion da origen a la conc1enc1a, yla 1nterpretac1on le
confiere sentido,

CriTica EDUCA’I‘IVA' PRESENTACION, COMPARACIéN Y VALORACiON

Hasta aqui, hemos leido textos de critica experta en sus modahda—
des, realizados por dos criticos de arte, un semislogo, un cientifico so-
cial y un educador. Ahora consideraremos un ejemplo de critica educa-
tiva. Escribi este texto en circunstancias inusuales.

En el otofio de 1985, el secretario de Educacién William Bennett fue
a la Banneker High School de Washington, DC, para dar una leccién so-
bre los Federalist Papers de James Madison. El acontecimiento, televisa-
do para todo el pafs, pretendia mostrar a la burocracia de Washington
tocando de cerca la realidad de las escuelas y, en cierto sentido, demos-
trando qué ensefianza concreta se podia ofrecer a la juventud norte-
americana. La leccién de cuarenta y cinco minutos de Bennett se grabo
en video, y la American Educational Research Association (AERA) invi-
té a cuatro investigadores de educacién para que analizasen el evento
segin sus modalidades de estudio, y presentasen los resultados en la se-
sién anual de la convencién de la AERA. Yo era uno de los cuatro. En la
convencién, varios cientos de personas vieron pequefios extractos del
video y escucharon cada uno de los cuatro analisis presentados por sus
cuatro autores. Lo que sigue a continuacién es mi intervencién y, como
comparacién, el texto de otro analista, Roger Shuy.

.Cada uno de estos anilisis refleja un abordaje particular al estudio
de la ensefianza. Shuy es un lingiiista, y su texto refleja su enfoque y sus
métodos. Mi texto es una muestra especial de critica educativa. Digo
«especial» porque la critica educativa no suele escribirse a partir de un
video de cuarenta y cinco minutos. Las observaciones suelen ser «en di-
recto», y a menudo requieren pasar varias semanas en un aula ¢ escue-
la. Adems4s, no tuvimos la oportunidad de aprender nada del contexto
de primera mano, de entrevistar a los alumnos o a su profesor, o de exa-
minar material escrito en otras fechas. A causa de estas circunstancias,
esta muestra de critica educativa es atipica, como la de Roger Shuy.
Ademas, dado que estos textos se prepararon para ser presentados en la
convencién de la AERA, su longitud estaba limitada a lo que cada con-
ferenciante pudiese decir en treinta minutos o menos. Normalmente,
una critica educativa ocupa varias veces la longitud de la que aqui se
muestra. Sin embargo, dado que el texto es breve y se me ofrece una
oportunidad tnica de compararlo con el de otro analista del mismo
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evento, creo que podrd servir para mis propoésitos. Estos textos van se-
guidos de una critica educativa, escrita por James Kuntz, C. de J., de la
que analizaré forma y contenido.

Después de leer el articulo de Shuy y el mio, los lectores podran en-
contrar 1itil compararlos y confrontarlos. Shuy hace aparecer en el ana-
lisis del discurso una variedad de conceptos y métodos que, desde su
punto de vista, hacen posible revelar los movimientos lingiiisticos y las
estructuras discursivas que funcionan en la clase de Bennett. En este
sentido, Shuy investiga el esqueleto del didlogo para comprender el ca-
mino en el que se integra el juego el discurso. Mi anilisis pretende re-
tratar a Bennett como persona y como profesor. Se dirige al significado
de las ideas que é] y sus alumnos examinan, y trata de proporcionat un
terreno para dar una imagen del escenario y de lo que Bennett enfatiza
cuando ensena. Mi analisis omite mucho de lo que incluye el de Shuy, y
viceversa. La leccion que se puede sacar de ello es que lo que parezca ser
ensefiar y lo que se vea en ello depende, v no en pequefia medida, de la
forma del andlisis que se haya utilizado.

UnN SECRETARIQ EN LA CLASE
Elliot W. Eisner

{En esta esquina, con 80 kilos de peso, tenemos a William, El Gato,
Bennett! Fotdgrafos fuera del cuadrilatero. Los micréfonos forman una
pequefia montafia en la mesa ante él —parece ser que todos los medios
estan conectados—:. Los focos estdn por todas partes, creando un nivel
de calor que envuelve en perlas de sudor a nuestro campedn. Los dispa-
ros de las cAmaras de los fotégrafos resuenan alrededor del cuadrilate-
ro, creando un constante jaleo que anuncia a todos aquellos que ven la
escena que aqui ya no hay lecciones de civismo. El propio secretario de
Educacién —nuestro jefe educativo- se estd preparando para su pri-
mer combate con el magnifico y brillante instituto Banneker.

Que el secretario de Educacién, en otro tiempo profesor de filosofia,
dé una leccion inaugural de un nuevo afio escolar, para ensefiar a una
clase multirracial de alumnos de instituto lo que deben aprender de los
Federalist Papers de James Madison, no es un acontecimiento comiin.
Ningan secretario de Educacién de los que recuerdo ha hecho nunca
nada parecido, y en directo para la television. Sin embargo, aqui tene-
mos a este cuarentén ligeramente barrigudo, ex profesor, exponiendo
su propia vida a las vicisitudes de la educacién secundaria en Nortea-
mérica. ¢Cémo lo hara? ;Puede este hombre dar clases a adolescentes?
¢Qué estrategias empleara? ;Y qué hay de todas esas luces, de la ascen-
dente montafia de micréfonos en la mesa que tiene delante, de la multi-
tud de periodistas que se alinean en las paredes de la clase, de los cables
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conectados a su cinturén y a su corbata? Pienso que pocos profesores
disfrutarian con una tarea de este tipo.

Desde el principio se tiene la sensacién de determinacién e intensi-
dad. Al ajustarse el equipo electrénico al que esté atado, Bennett abre el
fuego reconociendo con ironia: «Este es un dia tipico en la Banneker»,
y, dirigiéndose a la clase: «Si ustedes lo desean, pueden girarse-y salu-

dar». «jHola mamal», dice, y los aproxmnadamente veinticinco estu-. o

diantes le imitan entre risillas, reconociéndo su comprensién al demos-
trarles que tampoco para ellos es una dia normal en BanneKer. -

«Muy bien, vamos al trabajo. Voy a escribir mi nomibre en la pizarra,
as{ pueden escribirine si cometo errores.»

¢Sarcéstico? Dificil de decir. Ni Bennett ni los estudiantes rien. Aca-
so lo dice en serio. Pasados los preliminares, nuestro campe6n se quita
la chaqueta, la cuelga en la silla adyacente a la mesa, se arremanga y
empieza a caminar de agui para alla frente a la clase. «¢Por qué leer Fe-
deralist 10?» «;Por qué, hermano?» «¢Por qué no ver el partido Geor-
gia-Alabama?» Su voz, su forma de moverse, los gestos de sus manos
—pero sobre todo la intensidad de su mirada— no dejan dudas de que
éste es un encuentro serio. «Vamos al trabajo» ~su frase de apertura es
apropiada—. La leccién de hoy no serd «una de tantas», no serd una
discusién superficial de principio a fin sobre cualquier cosa que a na-
die importa, sino un serio examen de ideas que parecen preocuparle
profundamente.

La tarea que Bennett ha preparado para estos estudiantes es leer y
entender los Federalist Papers de James Madison, concretamente el tex-
to 10. Los estudiantes asisten a una leccién de instituto a partir de la
cual, segtin Bennett, todos los graduados irdn a la universidad. Pe nue-
vo, no sdlo es un dia especial, sino que también jo son los estudiantes.
El hecho de que por lo menos la mitad de la clase sea negra sirve para
ilustrar a los millones que estaran viendo a Bennett y a su clase por te-
levision al respecto de que los negros también pueden tratar conceptos
tan abstractos como la tensién entre la libertad y el gobierno de la ma-
yoria.

El propésito de la leccién de Bennett es doble —por lo menos desde
el ventajoso punto de vista del espectador—. En primer lugar, su interés
en ayudar a los alumnos a que entiendan los conceptos filoséficos sobre
los que descansa nuestro gobierno. Desea que entiendan que todos los
conceptos acerca del gobierno se han construido a partir de cierta con-
cepcién de la naturaleza humana. El punto de vista acerca de la natura-
leza - humana da forma a la manera en la que él cree que se deberfa cons-
tituir nuestro gobierno.

En segundo lugar, Bennett esta interesado en desarroliar las capaci-
dades criticas y analiticas de los estudiantes. Su manera de ensefiar re-
bosa de tacticas tipicas empleadas en la ensefianza de las humanidades.
Asf, lo que anima su actividad como maestro es su interés en compartir
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ideas no triviales acerca de Ia naturaleza del gobierno justo y la alegria
de ayudar a los jévenes a que descubran poco a poco lo que él ya ha
aprendido. Este material no es ajeno a Bennett. Es obvio que lo ha 1i-
lizado antes y a menudo ¢Cémo lo sabemos? Repite pasajes literales del
Federalist 10 de Madison. El libro que orgullosamente suele mostrar a la
clase est4d «convenientemente sobado». Tan sobado que casi se le des-
hace entre las manos. En cierto modo, esta condicién es una reminis-
cencia de los sobrestimados peluches que han llegado a la mediana
edad. Madison y Bennett son viejos amigos. «;Qué es una faccién?»,
pregunta. «¢Y por qué es un problema en una sociedad como la nues-
tra? ¢Por qué la libertad causa el problema de la faccién?» Libertad, fac-
cién, interés personal. Son ideas nada triviales que conciernen no sélo a
la época de Madison, sino también a la nuestra.

«La libertad proporciona la oportunidad de mantener diferentes opi-
niones», responde un estudiante. «Si le das libertad a la gente, las per-
sonas tendran diferentes versiones de la libertad.»

Se ha planteado el problema de manera clara —o se ha empezado a
plantear. «;Cémo resolver el problema de las facciones?», pregunta
Bennett. «Eliminar las libertades», responde; y, a continuacién, rapida
y tranquilamente plantea otra pregunta: «¢Por que no eliminar las li-
bertades?».

El problema de las facciones tiene finalmente dos soluciones alter-
nativas. La primera, eliminar la libertad. Pero hacer eso es acabar con
el juego. Este remedio, en palabras de Madison, es peor que la enferme-
dad. La segunda, ofrecer a cada uno la misma opinién. Pero esto tam-
poco funciona. ¢Cémo hacer que una mayoria siga interesada en explo-
tar los intereses de una minoria, a la vez que se mantienen las libertades
que todos desean?

Se puede predecir el patrén de réplicas de asuntos tan espinosos.
Bennett formula una pregunta indefinida, que requiere la recoleccién
del material leido y una comprensién interpretativa del mismo. Los es-
tudiantes contestan con unas respuestas que tratan de satisfacer la
cuestién. Entonces Bennett responde pidiendo una elaboracién o clari-
ficacién. A la vez rechaza la explicacién; directa y duramente, a menu-
do con mirada burlona, humor contenido o con otra pregunta. Enton-
ces los estudiantes elaboran sus respuestas. Por ultimo, Bennett explica
la elaboracién de los alumnos y les ofrece el contexto que ninguno de
ellos ha sido capaz de proporcionar.

Las respuestas de Bennett, por lo general, son siete o diez veces més
extensas que las de sus estudiantes. Sus salvas verbales duran de 60 a
120 segundos. Los estudiantes suelen hablar de 10 a 20 segundos.

La manera de expresarse de algunos de los estudiantes es especial-
mente impresionante. Ofrecen una cadena verbal de conexiones racio-
nales que, incluso cuando se pierden de manera marginal los puntos de
vista de Madison, no dejan de ser loables.
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Bennett utiliza dos métodos pedagégicos que suelen ser conocidos,
pero rara vez empleados. Resume las principales ideas que ha discutido
la clase en varios momentos a lo largo de los cuarenta y cinco minutos
de la leccion. Convierte estas cuestiones en formas casi silogisticas.

«Das libertad a la gente, y consigues diferencias de opinién.»..

«Permites diferencias de opinién, y rec1bes la v101enc1a » ;'

«¢Cémo controlamos la violencia?» '

«¢Cémo puedes; en una sociedad libre, prevemr que la mayona tlra-
nice a la minorfa?»

Su intensidad es feroz; se mueve de un lado a ofro; a veces aprieta los
pufios. Sus ojos van de un lado a otro. No existe indiferencia en él. Esta
ante las cadmaras y lo sabe. Pero uno siente que hay algo mas. Bennett
parece preocupado por lo que est4 ensefiando. Las ideas que ensefia for-
man parte de él mismo. Su voz, su comportamiento, su sinceridad —sf,
su sinceridad es lo que muestra la mayor parte del tiempo—. Para él, no
se trata de un simple juego, incluso aunque en principio no fuese mas
que una tactica de relaciones puiblicas. Conoce el material demasiado
bien. Sus estrategias pedagégicas son demasiado intensas para eso.
Para Bennett, se trata de una materia importante, y trata de que los es-
tudiantes entiendan cudn importante es,

Dije que Bennett empleaba dos estrategias pedagdgicas con sus alum-
nos; resumir las ideas mas importantes es una de ellas. La otra es ensefiar
por transferencia. _

Facciones, dice, es una palabra pasada de moda. ¢Qué palabra utili-
zamos hoy? «Grupos de especial interés», responde uno de sus estu-
diantes. «Exacto», contesta Bennett.

«Me siento muy decepcionade cuando escucho que se habla de gru-
pos de especial interés pensando que se trata de algo nuevo. Tampoco
Madison tuvo suerte con ellos en su tiempo. Coged un periédico; ¢leéis
el periédico cada dia, no es asi?», a sabiendas y con sarcasmo pregunta
a la clase, burldndose de ellos al hacerlo. «Coged un periédico cualquie-
ra y encontraréis intereses especiales salpicando sus titulares.» Lo de-
muestra con el periédico local que ha traido a clase.

Tlustra la naturaleza interesada del ser humano describiendo una si-
tuacion en la que un grupo de 150 personas trata de comprar 25 entradas
para un concierto de Bruce Springsteen. Trata de explicar las complejas
nociones abstractas del Federalist 10 de manera que los estudiantes de
diecisiete y dieciocho afios puedan simpatizar con ellas. Trata de ayudar-
les mostrandoles la intima relacién entre las preocupaciones y soluciones
de aquellos «jévenes, de apenas dieciocho afios, como los que tenéis vo-
sotros, a lo maximo», y los problemas, dilemas y aspiraciones de hoy.

A menudo va més all4. Bennett no trata de establecer solamente fir-
mes conexiones entre el pasado y el presente, sino que también explica
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el problema del interés propio y la violencia en sus dias de universitario,
cuando uno de sus compaifieros de Boston fue atacado sin previo aviso
por un grupo de la Universidad de Nueva York, porque estaba cele-
brando la victoria de los Celtics contra Nueva York. Bennett revela una
pequeria parte de si mismo en este caso.

Quizds porque un buen porcentaje de sus alumnos son negros, Ben-
nett explica la visién de Madison de la guerra civil y el deseo de Lincoln
de salvar la Unidn. «¢Se salvé la Unién?», pregunta. Habla de las priori-
dades de Lincoln y de la tensién entre «dos bienes», la libertad de los es-
clavos y el mantenimiento de la Unién. En los dltimos cinco minutos de
su leccién se han hecho varias relaciones; parece convencido de que su
leccién no ha de ser una estéril reliquia del pasado sin niguna relacién
con el mundo actual o los intereses reales de los estudiantes a los que se
dirige.

«El corazén del corazén del corazén de Federalist 10 estd en la ob-
servacion de Madison de que las causas latentes de la faccién estan
arraigadas en la naturaleza humana.»

Por lo tanto, la naturaleza humana engendra conflicto potencml y
violencia. El gobierno es el medio por el que reconciliar el interés pro-
pio con el bien publico. La leccién latente de Bennett, a mi parecer, no
s6lo trata del punto de vista de Madison sobre los derechos constitucio-
nales, sino también sobre las virtudes de nuestra vision de las personas
y del gobierno. Existen, eso es seguro, otros gobiernos con otras visio-
nes, pero los puntos de vista de nuestro gobierno, aunque en la préctica
a veces fallen, son los mas virtuosos. Este mensaje no es explicito. No es
precisamente lo que podriamos definir como «venta por persuasions.
Pero de cualquier modo est4 ahi. Bennett tiene una misién y un mensa-
je. Comparte lo que cree que es de profunda importancia para sus estu-
diantes. Saborea la lucha, la cultiva, prueba y desafia a los estudiantes
con los que trabaja. El grupo de la clase ha visto a un rudo boxeador
mostrando sus destrezas en el cuadrilatero. Bennett no es un peso plu-
ma. Y a juzgar por el aplauso que recibe al final del decimoquinto asal-
to, parece que ha vencido por decisién unanime.

¢Se pueden aprender algunas lecciones a partir de esta incursién en
el periodo colonial? Creo que si. Una de ellas es que la buena direccién
de las ideas que se estdn ensefiando pueden liberarnos de convencer a
todos los contendientes; las respuestas y las afirmaciones de los alum-
nos se pueden tratar con estilo si uno conoce su suelo intelectual. Ben-
nett, al menos con este material, lo hace a buen seguro. ¢Qué represen-
ta esta competencia para todos aquellos que estamos interesados en la
mejora de la ensefianza? ;Qué alcance puede tener que un profesor po-
sea encanto pedagdgico, si ese profesor no tiene un firme dominio del
contenido que enseiia? Los psicélogos suelen estudiar a menudo la
ensefanza como si se iratase de un proceso sin contenidos. ¢Se puede
realmente estudiar la ensefianza de esta forma? ¢Se puede ensefiar por
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transferencia si no se ven las conexiones mediante las que se refleja di-
cha transferencia?

Otra leccién o tema que debemos extraer de la cinta de video tlene
que ver con las virtudes pedagoégicas de la intensidad emocional. Los
modelos intelectuales que interesan a Bennett no son simplementes los
académicos. No se ha dicho una palabra de cursos, puntuaciones o pla-

zos que deben respetarse. No se pregunta a los alumnos de una manera

superficial. Las preguntas de Bennett est4n formuladas con intensidad
y tienen punteria. Estan disefiadas para dirigir al estudiante hacia las
ideas principales del material. ;Hay peligros en una aproximacién de
este tipo? Por supuesto. Se puede acusar a Bennett de dar una leccién
que estd disfrazada de discusién. Después de todo, cuando empezé ya
sabia exactamente dénde queria llevar finalmente a la clase. No se trata
de preguntas de estudiantes dirigidas a otros estudiantes, Se le puede
acusar de utilizar un método de aproximacién pedagégica de «ping-
pong». Sin embargo, creo que estas objeciones son objetables. Podemos
encontrar defectos en cualquier realizacién —Dios nunca hace nada
que no contenga fisuras—. Bennett dirige la atencién de los estudiantes
hacia cuestiones muy importantes. Se preocupa por lo que estd ense-
fniando. Plantea cuestiones que colocan a los alumnos ante los puntos
centrales de Federalist 10. A menudo resume la distancia que han reco-
rrido. Expresa entusiasmo y complacencia por lo competente de sus
respuestas. Les ayuda a ver las conexiones entre una obra escrita en
1787, sobre los problemas de la guerra civil, y nuestra sociedad actual.
Utiliza su ingenio para estimularlos cuando es necesario, y deja la puer-
ta abierta a puntos de vista contrarios. Hay mucho que aprender de éL
Después de haber estudiado la ensefianza y el aprendizaje en los insti-
tutos durante los nltimos dos afios y medio, les puedo decir, en con-
fianza, que aqui hay mucho que aprender (Eisner, 1986).

LA LECCION DEL SECRETARIO BENNETT:
UN ARGUMENTO PARA LA ENSENANZA DE RESPUESTA

Roger W. Shuy
Georgetown University

A modo de exposicidn analitica sobre los contenidos educativos, me
acerco a este video como si no tuviera ningtin otro dato mas que los ofre-
cidos en esta discreta unidad. El acontecimiento de una leccién ha esta-
do muy bien documentado (por ejemplo, Mehan, 1979; Sinclair y Coult-
hard, 1975; Stubbs, 1976). El evento de una leccién, como el evento de
una subasta, el de una entrevista entre médico y paciente o el interroga-
torio policial, tiene en la actualidad una estructura bastante bien defini-
da. Como en la mayoria de acontecimientos de comunicacién humana,
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tiene un segmento de apertura, un cuerpo principal y un segmento de
cierre o conclusién. De hecho, esta estructura corresponde a las tres sen-
cillas secciones de la mayoria de las conversaciones humanas: Hola-
Temas interactivos-Adiés. Los saludos y el segmento de cierre han sido
estudiados por especialistas en ritual o lenguaje formulativo (por ejem-
plo, Irvine, 1974). Estos estudios han sido muy utiles, especialmente
para el entendimiento intercultural. Sin embargo, en una cultura y en el
tema de la interaccién de las aulas, nuestros principales intereses se cen-
tran en el cuerpo principal de la estructura, la introduccién de los temas
y; sobre todo, las respuestas.

Un camino titil para observar la ensefianza es considerarla como
una forma de didlogo. En las mejores circunstancias, una persona dia-
logara con otra persona. La mayor parte de nuestra comunicacién y
aprendizaje efectivos fuera de las escuelas se apoya, de hecho, en el dia-
logo. Otras formas de ensefianza se apoyan en el monélogo, el sermén,
la leccidn, por ejemplo, donde la comunicacién sélo tiene una direc-
cién, de quien habla a quien escucha en silencio. Una teoria implicita en
educacién es que cuanto mas adultos son los estudiantes, mds se utiliza
el mondlogo. En algtin lugar entre el actual dislogo y el monélogo en
una sola direccién se lleva a cabo la comunicacién en la mayor parte de
la ensefianza secundaria. Los investigadores de la interaccién en las au-
las han documentado que, al menos durante los tiltimos ocho afios, el
tipe de conversacion en clase que ha dominado est4 referido con un pa-
tréon de relacién (Hoetker y Ahlbrand, 1969). Mas recientemente, este
patrén se ha documentado en las escuelas norteamericanas en relacién
con el modelo Pregunta-Respuesta-Evaluacién de Mehan (1979). Como
Schneider y otros {(1985) sefialan, «La relacién puede probar la existen-
cia de saber en los alumnos, pero no educa» (pag. 113). El énfasis de la
enseflanza de relacion reside en 1o que ellos llaman «bajo nivel de he-
chos e ideas, detalle literal y lo ya conocido» (pag. 113).

En contraste con el modelo de relacién, Gallimore y Tharp (1983)
describen algo llamado ensefianza de respuesta, en la cual el profesor
ayuda a que los estudiantes alcancen el punto mas alto de lo que Vy-
gotsky (1978) llama la zona de desarrollo préximo, es decir, el nivel
potencial de comprensién que algin dia pueden alcanzar. Utilizando
preguntas contingentes (en vez de preguntas evaluativas), el profesor
realiza ajustes que ayudan al pensamiento y la expresion de ideas de los
alumnos, empujandoles m4s alld de donde estdn hacia el siguiente nivel
superior de comprensién. Una practica de este tipo estd mis cerca del
didlogo que de la ensefianza de relacidn.

Estas estructuras de didlogo en clase pueden verse como una especie
de continuo entre la leccién de una sola direccién en un extremo y el
didlogo cotidiano en el otro, como se muestra en la tabla 1.

Quienes defienden el modelo de ensefianza de respuesta, utilizado
con notables resultados en el Kamehameha Early Education Project en
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Hawai (Gallimore y Tharp, 1983), creen que esta muy cerca del tipo de
lenguaje que se utiliza de manera mas eficaz para el aprendizaje en casi
todos los acontecimientos de la vida, excepto en las escuelas. Sus posi-
ciones estan refrendadas por investigaciones en otros eventos comuni-
cativos, como en la interaccién médico-paciente, donde los historiales

médicos han demostrado extraer informaciones més cuidadosas y.com-

pletas de los pacientes cuando los médicos formulan sus interrogatorios
como un diglogo en lugar de como un estricto modelo de relacién:de
pregunta-respuesta (Shuy, 1979). Incluso el vendedor de automéviles
entiende la necesidad de que sus clientes se comprometan expresando
sus propias preferencias y posibilidades, en vez de utilizar cualquier
tono rutinario de ventas estdndar.

TaBLA 1. Variedades de estructura en la conversacién en el aula.

Estructura Mondlogo Ensefianza Enserianza Didlogo
comunicativa de relacion de respuesta
- Sermén Mayoria de Comunicacién

Ejemplos: Leccién aulas adulto-adulto
de EE.UU.
Entrevistas Conversacién
médico/paciente adulto-nifio
Testigos Comunicacién
juicios nific-nifio

Modo

Comunicativo: Unidireccional Unidireccional  Bidireccional Bidireccional

Debemos preguntarnos por gué la educacion ha desarrollado una
préactica en la cual domina la ensefianza de relacién, en un mundo en el
que practicamente la totalidad del aprendizaje antes de la escuela, y
gran parte del aprendizaje después de la escuela, ha demostrado ser
muy eficaz mediante el didlogo interactivo. Las respuestas, no ha de
sorprendernos, tienen poco que ver con el aprendizaje o la ensefianza
en tanto tal, sino que surgen de intereses econdémicos. Los profesores
que se enfrentan con una clase de treinta o mas estudiantes, encuentran
dificil dialogar, de una manera efectiva, con un estudiante de una forma
que sea productiva para su desarrollo. Los mismos profesores se en-
frentan ademas con otro problema, el del valor tradicional del silencio.
Animar a los estudiantes a que dialoguen entre si provocarfa que el ni-
vel de ruido de la clase se hiciese inaceptable para el prejuicio por aho-
ra bien desarrollado contra el didlogo en clase. En efecto, «no hablen»
es la admonicién mas repetida por la mayoria de los profesores.
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Otro valor tradicional que dificulta el didlogo productivo para el de-
sarrollo en las aulas es el principio democrético del turno de palabra:
ninglin estudiante debe acapararla y todos deben tener su turno. Por de-
mocratico que esto sea, no esta dirigido a incentivar el desarrollo de los
niveles individuales potenciales de comprensién. En el mejor caso, dicho
desarrollo, en un aula con treinta estudiantes, es indirecto e inferido.

Este marco de estructuras potenciales de comunicacién, disponible
en la manera de ensefiar del sefior Bennett en su clase en la Banneker
‘High School de Washington, DC, es un punto de inicio necesario en un
analisis de la disertacién de su interaccién con el aula. El primer paso
consiste en determinar la estructura global del acontecimiento educati-
vo. En su caso, se trata del tradicional modelo de ensefianza de relacién.
Una evidencia de que se trata de dicho maodelo es la utilizacién de las si-
guientes herramientas en el andlisis de la disertacién:

Escenario

Anilisis de secuencias de preguntas
Analisis de temas

Analisis de respuestas

Andlisis de evaluacién

ESCENARIO

Quizds no sea justo con el secretario Bennett considerar e} video del
aula que se analiza agqui como un acontecimiento educativo. La presencia
de la televisidn, el hecho de que se podria considerar al secretario de Edu-
cacién como el mejor en el ambito en el que esta a la cabeza, y el propési-
to de relaciones piiblicas de este acontecimiento deberian ser suficientes,
por si solos, para descalificar este acontecimiento como un evento edu-
cativo y etiquetarlo en su lugar como un evento de relaciones publicas.

Pero, dado que los medios lo ven como un acontecimiento educati-
vo, dado que el seiior Bennett se refiere a si mismo como profesor y
dado que el escenario es un aula real en la cual se supone que tiene lu-
gar la ensefianza, debera ser analizado como si sus propésitos no fuesen
diferentes de los de cualquier otro acontecimiento educativo. Asumire-
mos aqu{ que este acontecimiento captado por las cdmaras en ese aula
es representativo de cémo actuaria el sefior Bennett si fuese el profesor
habitual de todo el curso. En realidad, con su benepldcito a ser filimado
en video estd dando un silencioso asentimiento a dicha suposicién. En
efecto, esta diciendo: «Soy un profesor. Y soy lo bastante bueno como
para ser filmado. De hecho, mi clase de hoy, aqui, debe servir de mode-
lo a otros profesores».

En el estilo de ensefiar de Bennett hay mucho de bueno y efectivo.
Ensefa con amabilidad y humor. Evalia positivamente en la mayoria
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de las ocasiones y anima a los estudiantes a ir un poco maés all4 en sus
respuestas. Proporciona frecuentes resamenes (seis veces) 0 mapas de
lo lejos que han logrado llegar, y trata, con cierto éxito, de relacionar Fe-
deralist 10 con la vida corriente de Norteamérica. Tiene un completo
control y queda claro, por sus ocasionales comentarios administrativos,
que tiene marcada -una direccién definida y no permite derivaciones.
Realiza frecuentes comentarios sobre la necesidad de involucrar a otros
estudiantes en la discusién e insiste én levantar Ia mano.y. en el pmce-'
dimiento del turno de palabra. -

En efecto, estd claro que tiene un completo éxito al dmglr a los es-
tudiantes a que hagan io que espera que hagan con sus temas. La pre-
gunta seria que cabria formular es si los estudiantes se ven o no impul-
sados a ir mds alla de sus niveles corrientes de entendimiento a un nivel
superior que el que tenfan antes de comenzar la clase.

ANALISIS DE SECUENCIA DE PREGUNTAS

Como etnégrafo, la primera pregunta que me planteé ante este acon-
tecimiento fue: «¢Qué se estd haciendo aqui?». La respuesia puede pa-
recer simple, pero tiene caracteristicas discursivas muy complejas. El
sefior Bennett estd impartiendo una clase para estudiantes de instituto
con una leccién sobre el texto n°® 10 de Federalist de Madison. Presumi-
blemente, se les ha asignado a los alumnos un trabajo para casa y han
venido a clase preparados para discutirlo. También es claro que el sefior
Bennett lo considera una materia lo suficientemente estimulante para
una clase de estudiantes muy inteligentes. Por esta razén, podemos es-
perar que su ensefianza en esta clase se centre en cuestiones de alto ni-
vel, concernientes a las causas y efectos o a inferencias del texto en si-
tuaciones de la vida corriente, mis que en una mera relacion objetiva de
los datos del propio texto.

Schneider y otros (1985) describieron vivamente las estrategias de
preguntas utilizadas en una clase similar de estudiantes de alto rendi-
miento en California, pero también contrastaron su abordaje de las pre-
guntas en esa clase con otra clase de bajo rendimiento, de la misma es-
cuela, el mismo dia y sobre el mismo tema: la relacién de la Constitucién
norteamericana con una demanda implicada con el saludo a la bandera.
El patrén de preguntas del profesor a la clase de alto rendimiento se mo-
via desde preguntas indefinidas hasta cuestiones de «por qué», en un es-
fuerzo por proporcionar el tipo de asistencia gue conduce a hacer lo po-
sible para que los estudiantes avancen, a partir de la mera relacién de
datos, hacia generalizaciones sobre causas y efectos, personales o no.

En la clase de bajo rendimiento, el profesor empezé6 con la misma
estrategia de preguntas generales, y una pregunta indefinida, pero no
consiguié las mismas generalizaciones e inferencias rapidas que habia
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conseguido con la clase de alto rendimiento. En este caso, el patrén de

preguntas era el siguiente: .

Pregunta del profesor | Respuesta del alumno
Indefinida - Nula
«Por-» ] Nula o parcial
<(Si.v+n0 » - Exitosa
«Pir—» - Exitosa

El resultado final en las dos clases fue mas o menos el mismo, y la
mayor diferencia residia en los patrones de preguntas utilizados por el
profesor para llegar alli. Ambas clases tenian la misma zona de desa-
rrollo proximo, pero una la alcanzoé con una asistencia minima y la otra
s6lo la alcanzé por medio de la cuidadosa eleccidn de preguntas opor-
tunas por parte del profesor.

Es de crucial interés para nosotros, al analizar la ensefianza del se-
fior Bennett, una idea que pusieron de relieve Schneider y otros (1985},
relativa a que el maestro no sabe realmente qué hacer una vez que la
clase de alto rendimiento ha alcanzado las generalizaciones e inferen-
cias apropiadas. Es decir, ¢cudl es su préximo nivel de desarrollo?
¢Adoénde se les debe conducir ahora mediante una ensefianza efectiva?
En términos de «ensefianza de relacién» versis «ensefianza de respues-
ta», es claro que en la ensefianza de respuesta, ésa que estd mdés cerca
del didlogo y que dirige al estudiante a niveles mas elevados de desarro-
llo de una manera autogenerada, es mucho mas sencillo alcanzar las ge-
neralizaciones e inferencias deseadas, pero mds dificil ir mas alla de ese
nivel, por lo general porque los profesores no saben realmente dénde ir
o dénde esta realmente la siguiente zona de desarrollo préximo.

TaBLa 2. Tipos de cuestiones planteadas de acuerdo
con la fuente de respuesta.

Fuente de respuesta Tipo de cuestion
Respuesta generada por el estudiante Indefinida 0
«Por-» «Por qué» 14
Respuesta generada por el profesor Obijetiva «por-» 49
«Si/no» 29
Tépico -7

Total 99
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Las estrategias de preguntas del sefior Benneit en la leccién de la
Banneker School son instructivas a este respecto. Excluyendo las cues-
tiones retéricas, el sefior Bennett realiza un total de noventa y nueve
preguntas, repartidas como se muestran en la tabla 2

En un estudio no publicado sobre las preguntas de los profesores en
las aulas, se mostrd que los profesores que formulan mas del doble de
preguntas de «por-» que preguntas de «S{/no» se consideran més e(ectl— -
vos que aquellos profesores que se apoyan en «Si/no»-y en cuestiones t6- -
plcas sobre todo (Shuy, en prensa) En este estudio sobre ciento catorce
nifios de escuela elemental de seis clases, se contestaron pocas. dé las
preguntas de «por qué» durante las doce lécciones examinadas. No se
descubrié ninguna pregunda indefinida.

Era de esperar que, al ensefiar a una clase de instituto, el sefior Ben-
nett formulase més cuestiones de «por qué» y otras tantas de «por-». As{
lo hizo, y dos tercios de sus preguntas fueron del tipo de alto nivel. Ade-
mas, su secuencia de cuestién-pregunta fue apropiada por permitir, en
primer lugar, que los estudiantes autogenerasen (a partir de sus pre-
guntas «por-»), y, después, demostrasen y especificasen sus respuestas
mediante cuestiones de «por-» objetivas (tales como «dénde», «qué» y
«cudndo»). Cuando el sefior Bennett no consigue la especificidad que de-
sea, plantea una cuestién «Si/no» e inmediatamente retrocede de nuevo
a la escala de cuestién «por-». En el modelo de ensefianza de relacién, la
estrategia cuestién-pregunta de Bennett es un excelente modelo que de-
ben seguir otros profesores. Se puede plantear el siguiente diagrama:

«Por qué»

d T
«Por-» objetivo (si es exitosa)
«Simo» (si es exitosa)

Es decir, Bennett empieza con una cuestién de alto nivel que debe
conducir a que el alumno generalice, infiera relaciones apropiadas o
desarrolle su propia teoria de causa y efecto. Si el alumno no lo consi-
gue, Bennett le ayuda planteando una cuestién de recuerdo (usual-
mente con «qué», «ddénde» o «quién»), la cual servira de base para la
generalizacién, la inferencia o la causa y efecto. Si aun asi éste no con-
sigue la respuesta deseada, Bennett se mueve hacia una cuestion
«8f/mo», no como un fin en si misma ni como un examen del saber o la
memoria del estudiante, sino mds bien como un empuje de apoyo
como base para volver de nueve a la cuestion anterior a la altima pre-
gunta «por qué» planteada. Entonces, ya mejor reforzado con el saber
especifico necesario para pensar a través de la cuestién «por qué», el
estudiante se ve apoyado, mas que dirigido, mediante una efectiva se-
cuencia de cuestién-pregunta.
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Debe hacerse notar que la razén de que no existan genuinas cuestio-
nes indefinidas en esta leccién es posible que se deba a la presién del
tiempo causada por una actuacion ante las cAmaras. Bennett reparte el
tiempo de su leccién muy bien y, para garantizar la inspeccion del pa-
blico por el que se sabia seguido, no podia ser demasiado extenso en su
enfoque. En lugar de preguntas indefinidas, del tipo «dime-todo-lo-que-
sabes», Bennett confié en catorce bien calculadas preguntas «por qué»
" como el més alto nivel de su agenda.

Si nos fijamos en la ubicacién de estas cuestiones «por qué» pode-
mos observar una estructura diferente en esta lecciéon. Una iranscrip-
cién completa de la leccién ocupa veintisiete pidginas mecanografiadas.
Si se divide la leccion en tercios, de nueve paginas cada uno, se puede
ver que siete cuestiones «por gqué» se plantean en el primer tercio, una
en el segundo tercio y seis en el tltimo tercio de la leccién. La distribu-
cién de respuestas ofrecidas por los varcnes frente a las mujeres se co-
rrelaciond con esta divisidn de cuestiones «por qué», como se muestra
en la tabla 3.

Es decir, durante los periodos de actuacién de varones en la res-
puesta a cuestiones, Bennett plantea mas cuestiones «por qués. O, visto
de otra manera, los varones responden durante los perfodos de cuestio-
nes «por qué» de Bennett mucho mas de lo que lo hacen las mujeres.
Esta diferencia varén-mujer se tratard mas adelante.

TaBLa 3. Distribucién de respuestas de varones y mujeres a todas
las cuestiones, comparada con la distribucién de cuestiones
«por qué» en los diferentes estadios de la leccién.

Pdgina de N°respuestas N°¢respuestas N°de pregunta
transcripcion devarones de mujeres «POT qUé»
(N=10) (N=12)
1-9 22 9 7
10-18 2 30 1
19-27 27 0 6
Total 51 39 .14

Veintidés estudiantes respondieron a las cuestiones de Bennett:
diez varones y doce mujeres. Los varones pronunciaron 634 palabras
en 51 turnos de palabra con un promedio de 12.4 palabras por tur-
no. Las mujeres pronunciaron 419 palabras en 39 turnos de palabra
con una media de 10.7 palabras por turno. Bennett interrumpi¢ a los
varones en el 19% de sus respuestas y a las mujeres en el 27 % de las su-
yas. Los varones consiguieron un promedio de 5.1 turnos de palabra
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cada uno, mientras que las mujeres sélo alcanzaron 3.35 de los tur-
nos cada una. Estos hechos apuntan a la necesidad de posteriores es-
tudios sobrela interaccién de los estudiantes femeninos en las aulas de
instituto.

Los datos aqui presentados nos sugieren lo siguiente al respecto de
las mu_]eres durante la leccién en relacién con los varones:

1. Menos ganas de partlcipar al principio de laclase.

2. Menos ganas de particpar al final de’la clase '

3. Mas ganas de participar a mitad de ia clase.- :

4. Menos ganas de responder 2 las cuestiones «por qué» que llevan
a generalizaciones, inferencias o causas y efectos.

5. Mis costumbre de ser interrumpidas.

6. Menos palabras por turno.

7. Menos turnos de palabra.

8. M4ds ganas de responder a preguntas «Si/no» 0 a preguntas «por-»
que llevan a observaciones de hechos, como «dénde» o «qué» en vez de
a «por qué» o «coémon.

9. M4s ganas de formular preguntas durante el periodo designado
como tiempo de Bennett para responder preguntas.

10. Menos ganas de formular preguntas durante el periodo designa-
do periodo de preguntas de estudiantes.

11. Menos generalizaciones, respuestas de causa y efecto, o relacio-
nes de inferencia.

En términos de secuenciacién de preguntas, Bennett siguid el mode-
lo tradicional de ensefianza de relacién en lugar del modelo de respues-
ta. Es decir, Bennett controlaba las preguntas y, como podemos ver a
continuacién, los temas introducidos. Sin embargo, debemos sefialar
que Bennett utilizaba el modelo de ensefianza de relacion tan bien como
puede ser utilizado. El anélisis de la secuencia de preguntas muestra
también aqui sugerencias para una via de investigacién de las respues-
tas de los alumnos segiin el género. Es dificil determinar si la asignacién
de turnos de palabra que hace Bennett, o la seleccién natural de las pre-
guntas que habria que responder hecha por los estudiantes, es la causa
de las marcadas diferencias que aqui se sefialan en la respuesta a cues-
tiones de alto nivel. De cualquier modo, estos hallazgos apuntan a pos-
teriores andlisis de la interaccién profesor-alumno en el aula.

ANALISIS DE TEMAS
Ahora dirigiremos nuestra atencién a si es o no posible ayudar a que

los estudiantes alcancen el nivel superior de su zona de desarrollo pro-
ximal en el modelo de ensefianza de relacién, Schneider y otros (1985)
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la encontraron una tarea muy frustrante, Establecieron que sus clases
més avanzadas alcanzaron las generalizaciones apropiadas, las relacio-
nes e inferencias con bastante rapidez y tuvieron bien poco mas que ha-
cer con el modelo de relacion. En consecuencia, sugieren que un mode-
lo de ensefianza de respuesta debe ser mas apropiado.
Una manera de determinar a qué debe conducir un modelo de ense-
~ fianza de respuesta estd en los temas introducidos tanto por el profesor
como por el estudiante. Los temas que las personas introducen en una
conversacién son claves de sus acciones o intereses. Nos dicen qué es lo
que realmente les interesa. El analisis de temas simplemente sefiala to-
dos los temas introducidos y retomados a lo largo del acontecimiento.
De hecho, los temas retomados sugieren siempre un interés més inten-
so que los temas simplemente introducidos. En esta leccién, Bennett in-
troduce ocho temas y retoma uno de ellos, con un total de nueve temas.
Los estudiantes introducen tres, todos ellos en forma de pregunta. Du-
rante la secuencia de temas de Bennett se introdujo una de estas pre-
guntas. Las otras cuestiones se plantearon durante el llamado perfodo
de preguntas, Los temas de Bennett fueron los siguientes:

Tema Pdgina texto

¢Por qué hay que leer Federalist 10?

JPor qué es relevante hoy?

¢Como resolver el problema de las facciones?

La naturaleza humana es malvada.

El gobierno protege nuestros derechos

(tema 4 retomado). La naturaleza humana es

malvada. :

15 . ¢COémo podemos conirolar nuestras pasiones?

20 La respuesta estd en el gobierno represen-
tativo.

9 23 También los gobiernos representativos tie-

nen problemas.

OB W N -
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A partir de las preguntas formuladas por los estudiantes, podemos
aducir que sus temas son los siguientes (M =mujer; V =vardn):

Tema Pdgina texto

1 15 M9 ¢Se supone que la mayorfa cree realmente
que la raza es un asunto importante?
2 25Vv2 ¢Fue el papel moneda un serio problema y

se extendi6 por toda la Unién?
3 26 V10 cPor qué Federalist 10 estaba dirigido sélo a
las personas de Nueva York?
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Los temas de un hablante ofrecen una indicacién muy clara de los
intereses de una persona en una conversacién. Sin embargo, en una
clase los papeles del hablante son una barrera para descubrir cudles
son los verdaderos intereses de los estudiantes. No existe una voz real
a menos que la estructura del acontecimiento le permita tener una.
Haciendo honor a Bennett, él permite que los estudianies presenten
sus propios temas en el breve periodo de-preguntas al final de la clase:
Pero incluso este periodo de preguntas esta altamente ritualizado,
como en la mayoria de las clases. Los temas de la discusién princi-
pal han sido declarados de suma importancia por la figura que deten-
ta el poder, el profesor. Par el contexto y por la manera como Bennett
cava una zanja para los temas de los estudiantes, es claro que se espe-
ra que dichos temas sélo sean directamente relevantes para cada uno
de ellos.

Sin embargo, en agudo contraste con el denominado periodo de
preguntas, esta la solitaria cuestién introducida por M9 durante el lla-
mado periodo de clase de los temas de Bennett. Tiene que ver con el
miedo que muchos negros sienten, a saber, que aunque la raza sea un
problema serio, ni trivial ni frivolo, la mayoria «puede colocarlo como
una distincién relativamente importante» y convertirlo en un serio y
nefasto problema para la minoria negra. Bennett no podria ser acusa-
do de racismo en su respuesta a M9, porque hace notar que la raza es
un asunto serio, pero es claro que el interés de M9 est4 en el &mbito de
las relaciones entre razas y los asuntos constitucionales. Es probable
que en una clase forimada Ginicamente por estudiantes negros, en Was-
hington, DC, éste hubiese sido también el interés de los demas estu-
diantes.

Por otra parte, los temas de Bennett muestran evidencias de existir
mas all4 de la historia norteamericana. El tema que retoma, en este
caso la maldad de la naturaleza humana, ocupa casi un cuarto del tiem-
po de clase. El problema esencial, sobre el que Bennett se detiene una y
otra vez, reside en la naturaleza malvada de toda la humanidad.

Una vez mas, debemos enfatizar que la leccién de Bennett se loca-
liza en el estilo de ensefianza de relacién. Tuvo un éxito completo
al conseguir que los estudiantes llegasen a hacer lo que él esperaba
que hiciesen con sus propios temas. Al igual gue la clase avanzada de
Schneider y otros (1985), los estudiantes de Bennett se dirigen con ra-
pidez hacia las generalizaciones, causas y efectos, y al pensamiento re-
lacional en sus temas. Pero la ensefianza de respuesta es muy similar
al didlogo, a la conversacién normal. En la ensefianza de respuesta,
como en el didlogo, los estudiantes deberian introducir sus propios
temas de tal modo que el profesor pueda guiarles hacia la generali-
zacidén, determinacion de causa y efecto, e inferencias de sus propios
temas, intereses y agendas. Pero esto no se puede hacer sin antes
permitir que los estudiantes presenten sus propios temas. Cuando se
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permite que esto suceda, los profesores intervienen respondiendo y en-
sefiando por medio de sus respuestas las importantes y autogeneradas
cuestiones de los estudiantes.

Incluso en la ensefianza de relacion aqui analizada, existen eviden-
cias de los temas de los estudiantes sobre los que se debe basar la ense-
fianza de respuesta, ofreciendo un peguefio indicio de lo mucho que se

. podria haber hecho si Bennett hubiese escogido dar la clase dé manera
. coherente con un modelo de respuesta.

ANALISIS DE RESPUESTAS

El andlisis de respuestas es otra de las rutinas del anélisis del dis-
curso aplicable a esta leccién. En ella, los estudiantes responden a las
preguntas de Bennett, y éste evaliia y responde a las respuestas de los es-
tudiantes.

Hubo veintisiete respuestas de estudiantes a las catorce preguntas
«por qué» de alto nivel de Bennett. Veintiuna las formularon varones y
solo seis fueron formuladas por mujeres, Estas respuestas fueron del tipo:

X porque Y
XparaqueY
X, porlotanto Y

Los tres segmentos iguales de la clase que hemos sefialado antes
mostrando la distribucién de las respuestas a preguntas «por qué» apa-
recen en la tabla 4. ‘

De los veintidds estudiantes que respondieron a todas las noventa y
nueve preguntas de Bennett, s6lo ocho estaban comprometidos en res-
ponder esas preguntas de alto nivel, cuatro varones y cuatro mujeres,
como muestra la tabla 5.

Lo que es notable es que dos varones retinan més de la mitad de las
respuestas. Por supuesto, la cuestién que cabe investigar aqui concier-
ne al porcentaje real de estudiantes comprometidos en las respuestas de
alto nivel, en relacién con la totalidad de la clase. También tiene interés
comparar las percepciones acerca de las soluciones dadas por el profe-
sor y/o los espectadores de este video. ¢Ven realmentie los profesores di-
cho desequilibrio cuando oyen una buena respuesta, o asumen que los
demads estudiantes también son capaces de ofrecer la misma respuesta?

Asi pues, el analisis de las respuestas de la clase sugiere dreas nece-
sitadas de investigacién, acerca de la diferenciacién de hombres y mu-
jeres en las preguntas respondidas, pero también se muestra que los es-
tudiantes de esta clase han proporcionado generalizaciones, relaciones
causales, e inferencias desde el principio de la clase y en todo momen-
to. El profesor que percibe tales respuestas efectivas puede tomar dichas
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TagLA 4. Distribucién de las respuestas de estudiantes
varones y mujeres a preguntas «por qué» en diferentes
estadios de la leccién.

Pdginas de N° estudiantes ' NCestudiantes Preguntas
transcripcion varén que responden . mujer que vesponden | «por.qué»
preguntas «por gué» - preguntas «por qué» . . - -
1- 9 1 1 7
10-18 2 5 -1
19-27 -8 0 6
Total 21 6 14

Tap1a 5. Distribucién de respuestas a preguntas «por qué»
entre los estudiantes concretos (=8 estudiantes).

Ne de cédigo Vi V2 V7 Ml V3 M7 M9 M0 Total
del estudiante

N° de respuestas
a preguntas «por gué» 10 5 4 3 2 1 1 1 27

Nota: V significa vardn; M significa nuder.

claves como una indicacién de que el modelo de ensefianza de relacién
no es capaz de mover a los alumnos a limites mas elevados de su desa-
rrollo. Continuar ia ensefianza de relacién, bajo estas circunstancias, sélo
puede llevar a una relacién repetitiva, que refleja poco acerca de lo que es
posible y reitera, una y otra vez, lo que es obvio. La teoria parece ser que
si un poco es bueno, mucho debe ser mejor. Dicha teoria tiene poco sen-
tido en la mayoria de las demads 4reas de la vida, como el cocinar, donde
un poco de sal puede ser buena, pero mucha asegura un desastre.

ANALISIS DE LA EVALUACION

También son interesantes las respuestas evaluativas de Bennett a las
respuestas de los estudiantes a sus preguntas. Siempre era amable y tra-
taba sus respuestas con dignidad, incluso cuando no era exactamente lo
que buscaba. Esencialmente ofrece cuatro tipos de respuestas evaluativas
a sus contestaciones: negativa, desafio, neuira y positiva.

La evaluaciones negativas de Bennett estdn mitigadas o suavizadas,
incluidos ejemplos como «Es mas que eso, ¢no?», «Bien, pero yo di-
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ria...», o «Pero es mas sencillo que eso, ¢no es asi?». Sus evaluaciones
neutrales no alaban ni condenan. Normalmente tomaban la forma de
un «Estd bien» o «De acuerdo», dicho con un tono plano. Los desafios
de Bennett suelen repetir las palabras del estudiante en una pregunta
formulada con un tono tal como «¢Son facciones los deméceratas y los
republicanos?», indicando que parte de la respuesta es acertada, pero
no toda, o pidiendo al estudiante que vuelva a responder con otras pa-
labras. Las evaluaciones positivas de Bennett solian tomar la forma de
«Cierto» o «Exacto». A un estudiante, que ofrece una respuesta inferida
especialmente aceptable, Bennett le dijo: «De acuerdo. Perfecto. Exac-
to. Inmejorable. Inmejorable. Eso es. Es cierto».

Sin embargo, tna vez mas, la descomposicion de las evaluaciones de
Benneitt segiin el tipo y el género del estudiante es muy instructiva. Ben-
nett no evalué mas de la mitad de las respuestas de los estudiantes. La
tabla 6 muestra en porcentajes las evaluaciones que realizé.

Tabla 6. Distribucién de las evaluaciones del secretario Bennett
segun el tipo de evaluacién y segiin el-género del estudiante.

Tipo de evaluacion (%)

Género del

estudiante Positiva Neutra Desafto Negativa
Varén 45 ' 0 30 25
Mujer 50 30 0 20

Por supuesto, lo que hay aqui de interés son las evaluaciones neutras
y los desafios de Bennett. Sélo ofrecié desafios a los estudiantes varo-
nes y sélo evaluaciones neuiras a las estudiantes mujeres. Una vez més,
los datos de esta clase concreta son limitados, pero sugieren interesan-
tes andlisis posteriores de las evaluaciones en las aulas. ¢Desafian los
profesores més a los varones que'a las mujeres? ¢Desafian los profeso-
res varones a los varones, en tanto que las mujeres desafian a las muje-
res? Desde la perspectiva del analisis del discurso, ¢esta el desafio muy
cerca de la ensefianza de respuesta, en tanto que anima el discurso y lo
hace mas parecido a un didlogo? ¢Deberfan los profesores desafiar mds
y emplear menos evaluaciones positivas, negativas o neutras?

¢{COMO DEBE SER UN MODELO DE RESPUESTA?
Hemos sefialado al principio que Gallimore y Tharp (1983) y

Schneider y otros (1985) colocan sus frustraciones en cémo conseguir
que los alumnos se muevan con rapidez hacia las generalizaciones, re-
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laciones de inferencia, o comprension de causa y efecto que desea el
profesor. Estos investigadores sugieren que la respuesta a su frustra-
cién es pasar del modelo de ensefianza de relacién al modelo de res-
puesta. También sefialamos antes que el modelo de respuesta esta muy
cerca del didlogo conversacional, un modo de cormnunicacién en dos di-
recciones con dos partes introduciendo temas, cambiando el rumbo de
1a leccidn, y relacionandolas con sus propias vidas. ,

La leccién aqui analizada es un buern modelo de enseﬁanza de re-’
lacién, pero no es sélo un modelo de relacién. Quizas este ‘modelo. se
podria haber trabajado . mejor, con un grupo de estudiantes menos in-
teligentes, menos preparados y menos motivados. Sin embargo, desde
muy al principio de esta clase queda claro que estos estudiantes no
s6lo proporcionan las respuestas objetivas deseadas, sino también que
muestran una clara evidencia de sus habilidades para ver relaciones
causales, inferencias apropiadas y generalizaciones a partir del pasa-
do hacia el presente. Dichas respuestas se pueden ver en ¢l uso de tér-
minos como «porque», respuestas del tipo «si X, por lo tanto Y» y sen-
tencias del tipo «X, por lo tanto Y». La principal razén por la que los
estudiantes hacen esto con frecuencia y bastante bien es que Bennett
formula preguntas con «por qué», que hacen posible este tipo de res-
puestas.

Si Bennett hubiese pretendido encontrarse con un evento de mode-
lo de ensefianza de respuesta, deberia haber hecho algo més con las pre-
guntas de los estudiantes, como la referida a las relaciones entre razas
que sefialamos antes. Deberian haber existido mds preguntas de los
alumnos, comentarios u opiniones a lo largo de toda la leccién, no sélo
al final, durante el llamado perfodo de preguntas. Deberia haber existi-
do menos rigidez en las reglas de turno de palabra. Deberia haber exis-
tido un esfuerzo consciente para colocar en el fondo de la discusion los
intereses o temas de los estudiantes.

La ensefianza de respuesta no tiene que funcionar en todas las cla-
ses, pero a partir de Gallimore y Tharp (1983), Schneider y otros (1985)
y el andlisis de la clase de Bennett que hemos ofrecido, este modelo ha-
bria sido mas apropiado aqui para esta clase sofisticada.

Sin embargo, una més profunda y acaso mas seria pregunta tedrica
queda sin responder. Se asume que las preguntas de alto nivel son en
cualquier caso mejores que las meras relaciones de hechos objetivos, u
orientaciones memorfsticas. A pesar de que esto parece cierto y eviden-
te, ¢qué investigacién de base puede refrendarlo? ¢Cémo podemos sa-
ber que los estudiantes se dirigen hacia su siguiente nivel de desarrollo
proximal cuando se utilizan preguntas de alto nivel? Probablemente, no
conoceremos las respuestas a estas preguntas hasta que estudiemos, et-
nografica y lingitisticamente, clases en las que efectivamente se ofrezca
esa enseflanza de respuesta. Por el momento, parece que existen muy
pocas de estas clases a nuestra disposicion.
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Los anteriores ensayos apuntaban al trabajo de un profesor dando
una tnica leccién a un grupo de estudiantes a quienes no habia visto an-
tes. Bstos ensayos —uno de critica educativa y el otro un andlisis lin-
gliistico— se prepararon a partir de una grabacién de video de cuaren-
ta y cinco minutos. Como he indicado, las circunstancias para las que se
prepararon son atipicas. Se incluyen estos ensayos en este capitulo para
proporcionar una idea de las diferentes aproximaciones al anilisis de
las aulas que se pueden realizar, pero las condiciones bajo las cuales se
escribieron y la finalidad para la que fueron preparados -—la conven-
cién anual de la AERA— no representan las condiciones bajo las cuales
se suele preparar una critica educativa. La que sigue si lo hace.

Lo que estais a punto de leer es un trabajo de James Kuntz, C. de I.
El trabajo forma parte de una tesis doctoral presentada en la Universi-
dad de Stanford (Kuntz, 1986), elaborada bajo mi direccidn, e incluida
aqui en parte, con permiso del autor. El propésiio de Kuntz es describir,-
interpretar y valorar las maneras como los valores que pertenecen a la



176 EL 0JO ILUSTRADO

justicia social, un valor central de la educacién jesuita, se transmiten.
Ha examinado dos clases, cada una en un instituto jesuita del drea de
Bay, en California, durante casi tres meses. He extraido 23 paginas de
su tesis doctoral de 483 pdginas, seguido de mi andlisis de su critica
educativa. Cada parrafo de este texto estd numerado, y en mis comen-
tarios me refiero al nimero de dicho parrafo. No he comentado todos
los parrafos. o ) o - o

. MUNDO EXTERIOR/MUNDO DE LA ESCUELA
St1. JAMES: TRADICION E HISTORIA -~ -

James Kuntz

1. Varios afios después de que se fundase el Berchmans Hall [uno de
los dos institutos estudiados por Kuntz], los padres jesuitas iniciaron
una pequefia misién educativa en Mount Hermon. Instalada en un «agu-
jero rodeado de montafias de arena», en palabras de un antiguo jesuita
de St. James, la escuela secundaria sobrevivié durante sus primeros afios
como una pequefia parte de la gran institucidn jesuita formada para ser-
vir a muchos distritos. Mount Hermon prosperé durante el siglo xix y, en
aquel entorno urbano, crecié la correspondiente St. James.

2. Con una clara separacién de las demds instituciones jesuitas,
St. James inicié un nuevo perfodo en su historia. Ni la Depresién ni la
Segunda Guerra Mundial afectaron seriamente su existencia, y la comu-
nidad catdlica local contribuy6 generosamente en el mantenimiento de la
escuela, y en la construccién de un gimnasio nuevo para el campus.

3. En otras palabras, el desarrollo de St. James era el espejo del de
Berchmans. Los jesuitas y sus colegas laicos consiguieron que los inmi-
grantes y otros catélicos de Mount Hermon desearan la seguridad y el
sentido de comunidad que proporciona una escuela de educacién parro-
quial. En las décadas de los sesenta y setenta, las expectativas de estos
catdlicos cambiaron o, mas concretamente, se expandieron al incluir no
s6lo el desarrollo de la fe y un aceptable talento académico, sino tarbién
una alia calidad de preparacién para la universidad. Los educadores de
St. James se enfrentaron a los mismos fines ambivalentes que los de
Berchmans: ¢puede el deseado y deseable fin de la excelencia académica
acabar con la transmision de los valores religiosos, especialmente en lo que
se refiere a las demandas de justicia social en la ensefianza cristiana?

St. JAMES

4. Todas las casas son iguaies. Algunas tienen diferentes colores; en
otras, la forma de un ventanal o la posicion del garaje distingue una de
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la del vecino. Sin embargo, la impresién de conjunto es de igualdad: los
urbanistas han visto parcelas de terreno y han disefiado estructuras que
maximizan e] aprovechamiento a expensas de la diversidad. Hilera tras
hilera, calle tras calle, el vecindario de St. James conserva su caracter
por la fuerza de la homogeneidad.

5. A primera vista, St. James High School, rodeado de.uniformidad,
presenta una fachada que contrasta. Sus edificios desprecian a sus veci-
nos, y sus formas sugieren propuestas muy diferentes del entorno de ca-
sas del barrio. Las aulas, los campos de juego, las zonas de aparcamiento
para estudiantes, todas con la seial de «escuela» en el paso motorizado
que atraviesa hacia la autopista cercana.

6. Lallegada matinal y la salida de la tarde refuerzan estas primeras
impresiones. De repente aparecen en los alrededores de la escuela ria-
das de estudiantes. Algunos de los chicos de St. James llegan en sus pro-
pios coches; un gran ndmero llega en autobds o con otros medios de
transporte publico, y unos pocos incluso llegan caminando a la escuela.
La mayorfa de los estudiantes provienen de una extraccién de clase me-
dia y el 85 % son catdlicos bautizados. En raras ocasiones a lo largo del
afio escolar los alumnos visten chaqueta y corbata, ya que el estricto
uniforme escolar, como en Berchmans, es cosa del pasado.

7. Durante la mayor parte del dia escolar, los estudiantes permane-
cen en la clase o en las dreas designadas, y la escuela empieza a pare-
cerse con detalle a las casas que la rodean. No son frecuentes las visitas
del exterior, y la estructura de la escuela parece una isla entre los blo-
ques cuadrados que la rodean, separada, apartada, cerrada en si misma.
Lo mas parecido a las casas que la rodean es que St. James es una casa
privada, cuyas fachadas muestran no sélo tradicién eclesiastica o edu-
cativa, sino mds bien separacién e insularidad.

8. St. James tiene en comyin con sus vecinos un deseo de mezclar lo
més til de lo nuevo con un pasado bien definido que da forma a toda
vision futura. Se oyen ecos de conservadurismo, patriotismo, legalidad
y tradicién en los pasillos de St. James, sin reverberancias irénicas. Los
estudiantes se mueven por los pasillos de una clase a otra como solda-
dos formando filas: caética intensidad dirigida hacia una meta regla-
mentada. Aunque bastante hermosa en apariencia y disefio, los recien-
tes edificios de la escuela acogen aulas bastante tradicionales: espacios
cuadrados con los acostumbrados pupitres de profesores y estudiantes,
rodeados de pizarras y estrechas ventanas.

9. Los treinta y cuatro alumnos que esperan la clase de Teologia IIT de
Jim Reardon cada dia después del almuerzo tienen este sentimiento de
separacién. Han logrado llegar a St. James desde la escuela publica local
u otras escuelas catdlicas no sélo por cuestiones académicas, sino en re-
lacién con su tradicién en el Catholic Mount Hermon. La clase 209 no di-
fiere sustancialmente de cualquier otra clase de St. James, ni siquiera de
las clases gue estaban en los antiguos edificios de St. James, y el cuerpo
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de estudiantes, con algunas excepciones significativas, siguen siendo blan-
cos, de clase media, catdlicos, de las nacionalidades europeas que tradi-
cionalmente han suministrado estudiantes-a St. James durante décadas.
Cualquier tradicién que se encarne —lo que en St. James incluye presen-
taciones draméticas y literarias, triunfos deportivos presentes y pasados,
éxito académico y realizaciones de alumnos en circulos politicos, religio-

s08 y econémicos— asume gran importancia para la comunidad escolar.

10. A pesar de estar vestida con adornos contemporaneos, la tradi-
cién sigue teniendo gran influencia en ‘St. James, en la mente tanto de
los estudiantes como del profesorado y del personal.”En este contexto,
Jim Reardon se enfrenta a un desafio considerable al ensefar Teologia
IIl/Adopcion de decisiones morales. Los estudiantes no sélo poseen casi
de manera invariable unos antecedentes marcados por la ensefianza de
la Iglesia tradicional, sino que se debe esperar que este tipo de ensefian-
zas se introduzca también a nivel familiar. Con respecto no sélo a la jus-
ticia social y a otras enseftanzas de la Iglesia tradicional, sino también a
métodos apropiados para abordar cuestiones morales, Jim Reardon se
enfrenta a dos tareas: ensefiar la materia del curso y abrir las mentes y
los corazones de los estudiantes.

Aura 209

11. El aula 209 est4 orientada hacia un patio, pero muy pocos estu-
diantes miran por sus ventanas. Los pupitres de los estudiantes estan
colocados en forma de U alrededor de tres de las cuatro paredes de la
cuadrada habitacién, y dos o tres pupitres previenen el facil acceso a las
ventanas. Uno encabeza el aula al frente de la habitacion, de cara a las
ventanas: la mesa del profesor que ocupa todo el ancho de las dos patas
de la U; ios paneles de pizarra cuelgan de la pared de la derecha, al igual
que una pantalla permanente, y los alumnos estan sentados a la iz-
quierda, en sus asientos asignados. Durante los controles y los exdme-
nes, el profesor hace que los alumnos reordenen sus pupitres para pre-
venir que copien, aunque sin completo éxito. El profesor advierte que

" los momentos de evaluacién estan marcados por medidas estrictas; los
estudiantes copian de todos modos.

12. Cuatro anchos y cuadrados plafones de lamparas proporcionan
iluminacion a la clase, los dias que el sol no inunda ia habitacién. En la
parte trasera de la habitacién hay un gran proyector emplazado en un
carro junto a una ancha vitrina repleta con una variedad de libros de
texto y otros voliimenes. La claridad de las paredes y una alfombra ver-
de suavizan la, por lo demis, reglamentada organizacién y la sensacion
de estructuracion de la habitacién.

13. Un péster colocado en el tablén de anuncios, justo a la izquier-
da de la puerta, reza: «Si quieres paz, trabaja por la justicia», aunque
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ningdn estudiante, ni el maestro, se refirieron nunca a é! durante mis
meses de observacién. Del resto del espacio de las paredes de la habita-
cién cuelgan de manera ocasional recortes de periddicos o listas de no-
tas, pero hay muy poco mas en cuanto a decoracién. El alfombrado y la
luz natural, que entra en la habitacién a través de las estrechas venta-
nas, salvan la sala de un aspecto sombrio.

.14. - Al discutir sobre qué clase podria observar, Jim Reardon expre-
s6 su opinién de que el periodo justo después del almuerzo era el més
dificil, y en seguida decid{ escoger esa clase. En efecto, Jim encontré
ocasionales problemas con sus estudiantes, y la pequefiez de la clase y
el caluroso mediodia contribuyeron a ellas, como confirmé con fran-
gqueza un alumno:

Era una clase calurosa. Después del almuerzo, es la hora de la siesta.
(Todd Longo, entrevista, 22 de abril) -

La atlética contienda de la hora del almuerzo contribuye bastante al
bajén del mediodia: frecuentemente, los alumnos llegan a clase acalo-
rados y sudorosos, con las ropas desalifiadas. Como resultado de ello, su
atencién vagabundea y ellos deben hacer esfuerzos para mantenerse
despiertos.

15. Lasinterrupciones de la clase figuran en mis observaciones en
St. James al igual que en las de Berchmans, pero en St. James adqui-
rieron un caricter més intrusivo e intencionado. La administracién
utilizé el sisterna de megafonia con cierta regularidad durante el quin-
to periodo, como minimo cada dos dias, y con més frecuencia por
cuestiones disciplinarias. Por ejemplo, el 3 de febrero, Jim Reardon
estaba moderando una discusién en la que la clase comparaba los
campos de concentracién nazis con la conducta norteamericana du-
rante la masacre de My Lai, en Vietnam. En el momento en gue esta-
ba detallando de manera cuidadosa las comparaciones y los contrastes
entre ambos horrores, la voz del ordenancista de la escuela soné por
los altavoces:

Les estarfa muy agradecido a los profesores si detuviesen a quienes
andan por el vestibulo.
(Administrador, clase, 3 de febrero)

Inmediatamente el profesor detuvo la clase y salié al vestibulo, don-
de traté de atrapar a uno o dos de los estudiantes que habfan estado me-
rodeando por los pasillos. Los estudiantes que andaban por los pasillos
también habfan ofdo el aviso, con lo que pudieron huir y sélo un par de
ellos cumplieron su periodo de castigo con el ordenancista de la escue-
la, después de clase; pero aunque Jim Reardon traté de enlazar la lec-
cién con la interrupcién —«Disculpen, estaba cumpliendo érdenes»--
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el impetu de la leccién se habia perdido a causa de una obligacién dis-
ciplinaria mucho menor. Pero €n St. James pocos asuntos disciplinarios
eran menores; y, entre las tradiciones que las autoridades escolares se
esforzaban por mantener, el orden era una de las més importantes —in-
cluso a expensas de la comodidad de los profesores 0, como en este
caso, de la instruccién educativa. - Ny

16. Pero los estudiantes provocaron la més llamativa ¢ suspensmn de .
una clase que yo he observado durante mi temporada en Berchmans®y
St. James; y lo que es mas, la escuela defendi6 a los estudiantes causan-
tes de dicha interrupcién. El 18 de enero, Jim Reardon habfa empezado
la leccién con un comentario acerca de los apuntes diarios, y cémo de-
ben realizarlos los estudiantes. Sin previo aviso y sin llamar a la puerta,
dos jugadores de baloncesto del St. James, vistiendo sus camisetas de-
portivas, entraron en la clase anunciando que habifa entradas a la venta
para el partido de baloncesto de esa semana, que se jugaba en casa. In-
terrumpido en mitad de una frase, el profesor no reaccioné con enfado,
sino con media aquiescencia.

17. Cuando el trabajo de marketing empezd, él se quedé atras, miran-
do con interés. Ninguno de los estudiantes tomé a mal la interrupcién; ni
tampoco aprovecharon la oportunidad para desperdiciar buena parte de
su tiempo. El periédico The Mount Hermon habia designado aquel dia a
uno de nuestros visitantes como «Genuino estudiante de secundaria de
toda Norteamérica»; algunos de los estudiantes bromearon con él ama-
blemente acerca de esa publicidad, a lo cual reaccioné un poco azorado,
mientras su compaifiero de equipo vendia entradas a cuatro o cinco estu-
diantes. Una vez que acabaron las transacciones, los dos jugadores de ba-
loncesto le dieron las gracias al sefior Reardon y abandonaron la sala
para ir a otra clase. E] profesor resumié la clase hasta el momento de la

_interrupcién y volvieron a sus consideraciones acerca de los apuntes.

18. Cuando pregunté a Jim Reardon por este incidente, empezé su
respuesta dejando sentado que él trataba de animar a los estudiantes de
St. James, especialmente a los mayores, a que trazasen por si mismos
un rumbo independiente en sus tratos con los maestros y en sus elec-
ciones en clase. Confesé que se sintié sorprendido al ser interrumpido
en la mitad de una clase de aquel modo, porque previamente habia de-
negado el permiso para vender entradas, cuando los jévenes habian tra-
tado de entrar en la clase durante el rezo con el que Reardon suele ini-
ciar su leccion. Que este rechazo enojase a los estudiantes sugiere que,
por lo menos en el drea de los deportes, la administracién y el profeso-
rado garantizan a los estudiantes una gran independencia; que Jim Re-
ardon permitiese la interrupcién de su clase, pero no del rezo, indica
que considera al deporte una parte constitutiva de la experiencia edu-
cativa en St. James, aunque no sea su prioridad principal. Y, de hecho,
él mismo defendié los colores de la escuela en los partidos de balonces-
to que se jugaron en casa: ‘
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Yo apoyo a los chicos en sus actividades, no necesariamente sélo de-
portivas. De 8 de la mafiana a 2 de la tarde los chicos estan gastando aqui
su tiempo y su dinero.

(Jim Reardon, entrevista, 26 de enero)

El punto de vista de Jim resuena en las respuestas de los estudian-
- tes que buscan algo més que cuestiones académicas en St. James. Los
estudiantes estan completamente de acuerdo con Jim en que la es-
cuela incluya algo mds que cuestiones académicas. Todd Longo llegé
a la conclusién de que un estudiante necesita tiempo para reflexionar
acerca de los muchos cambios que esta experimentando, y que la es-
cuela ofrece esta oportunidad de una manera que no puede hacerlo el
hogar: :

Algunas clases son aburridas por muchas razones, pero alcanzar un
sentido de ti mismo es muy dificil, y hay mas tiempo para eso en la es-
cuela que en casa. Puedes estar de mal humor en la escuela y algo moles-
to con la autoridad. Pero estas cambiando y deberias disfrutar de tu tiem-
po aqui.

(Todd Longo, éntrevista, 22 de abril)

19. Interrupciones como los anuncios por el sistemna de megafonia
concernientes al cumplimiento de la disciplina y estudiantes vendiendo
entradas de baloncesto, junto con el desfavorable horario de esta clase
de treinta y cuatro estudiantes —justo después del almuerzo—, afnadian
complicaciones al desafic de Fim Reardon, enfrentado a un curso de
adopcién de decisiones morales... Los cursos de decisién moral, en los
curriculos religiosos catélicos, incluian en sus programas de estudio no
s6lo la conclusién o el contenido como resultado de una buena decisién
moral, sino también el razonamiento moral que contribuye a esas deci-
siones. Factores externos, como los arriba mencionades, complicaban
este proceso, porque los estudiantes solian proceder de una educacién
catdlica tradicional. Mensajes subliminales al respecto de la importan-
cia de la disciplina o el deporte, incluso al respecto de la importancia de
cuestiones académicas, sdlo podrian reforzar la resistencia de los estu-
diantes a nuevas maneras de pensar, asi como a conclusiones o instan-
cias morales en oposicién consigo mismo, que acabarian acentuando
sus antecedentes educativos. El estilo de ensefiar de Jim Reardon ad-
quiere gran significado frente a esas condiciones, porque tiene que ven-
cer practicas administrativas, resistencias de los estudiantes y una es-
trecha educacién moral tradicional, como perfil del dificil camino que
significa para él la adopcién de decisiones morales.
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EL TRABAJO DEL PROFESOR
Estilo de ensefiar

20. James Reardon ejemplifica el tipo de estudiante que los profeso-
res y administradores de St. James desean desarrollar. Alumno de la es-

cuela, obtuvo el grado de master en divinidad en una de las mas presti- . .

giosas universidades del condado, y después volvié a su alma mater para.
repartir los beneficios de su educacién con sus estudiantes. Aproxima-
damente de treinta afios de edad, estaba casado y su mujer esperaba su
tercer hijo. Dedicado a su profesién, obtiene gran satisfaccién de su ma-
gisterio, aunque sabe que con un puesto de profesor de instituto nunca
podra esperar que se le recompense con sustanciales sumas de dinero.
Pero el placer de ensefiar y la conviccién de su importancia pesan mas
que los sacrificios econémicos que realiza.

21. Parte de la satisfaccion que Reardon siente incluye una visién de
la comunidad cristiana que él opina que St. James ilustra, al menos
cuando funciona de la mejor manera. Se remite al te6logo de la congre-
gacién norteamericana del siglo xvir, Jonathan Edwards, y a su visién
del corazén como centro de la experiencia religiosa y el saber, y expre-
sa su deseo de que la mejor educacidén ofrecida en St. James incluya no
s6lo lo académico o lo religioso, sino también lo deportivo y otras acti-
vidades. Cree que todos estos factores han contribuido a la comunidad
cristiana y, de ese modo, espera ayudar a sus alumnos en sus diferentes
actividades extraescolares, tanto en la contienda intramuros de la hora
del almuerzo, como en otros acontecimientos similares. Su presencia
afiade peso a sus creencias acerca de cémo deberia funcmnar la comu-
nidad de St. James:

Los chicos dicen que los contenidos no son criticos, pero «el profesor
sabe mi nombre y sabe que yo estaba en el juego. Me dice hola fuera de las
horas de clase o fuera de la escuela». El reconocimiento y apoyo del pro-
fesorado es importante.

(Jim Reardon, entrevista, 26 de enero)

22. Jim compara el potencial de la comunidad que observa en St. Ja-
mes con ¢! de otro instituto catélico en el que trabajé varios afios antes.
Le pregunté sobre el papel de las actividades deportivas en St. James, a
partir del incidente de la venta de entradas durante la clase del 18 de
enero:

{El incidente] refleja el estilo del departamento de deportes de aqui,
pero no a toda la escuela. En mi anterior escuela, los hermanos, todos los
entrenadores y los profesores laicos colocaban en lo mas alio de las prio-
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ridades el deporte. St. James tiene una organizacién mejor. Pero entre los
alumnos, si no te sabes controlar, no se te reconoce.

(Jim Reardon, entrevista, 26 de enero)

Aunque cree que la comunidad cristiana puede florecer en St. Ja-
mes, entiende que otros valores puedan obstruir su crecimiento, 'y, en
- St. James, esto se refiere a los deportes en la institucién, que pueden
crear una formidable competicién entre los alumnos.

23. Jim Reardon también ve los antecedentes y la formacién de los
estudiantes como un posible impedimento para el aprendizaje sobre la
adopcién de decisiones morales. Consideraba el perfil del conjunto de
estudiantes bastante similar al que existfa cuando €l estuvo en St. Ja-
mes: blancos, europeos del oeste, catélicos. Los dos cambios que obser-
vé: que ahora vienen muchos maés estudiantes de fuera, de los alrededo-
res de Mount Hermon, y gue unos pocos padres de clase obrera mandan
a sus hijos a St. James, lo cual sélo incrementa la resistencia que ha ex-
perimentado estos tres afios en la escuela.

24, El profesor cree con firmeza en la importancia de que los estu-
diantes conozcan sus propios valores, y que tomen conciencia del signi-
ficado de la integridad en el proceso de adoptar decisiones morales. Asi,
animando a los estudiantes a que utilicen este proceso al observar el
mundo que les rodea, Reardon cree que los estudiantes pueden apren-
der a adoptar buenas decisiones morales, ofreciéndoles las ensefianzas
adecuadas en principios morales. Pero algunos valores de los estudian-
tes mas firmemente defendidos representan un impedimento al creci-
miento de la moral. Muchos estudiantes de Si. James abusan del alco-
hol y muestran actitudes machistas frente a las mujeres, segin el
maestro, a la vez que demuestran muy poca simpatia por aquellos cuyas
actividades difieren de las suyas, y la mayor humillacién con la que un
estudiante puede etiquetar a otro es llamarle «marica».

25. Reardon también ha detectado una inclinacién conservadora
entre los alumnos en lo referente al racismo. Sus intentos por discutir
sobre el racismo se han encontrado, de manera invariable, con la res-
puesta de los estudiantes de que la discriminacién contraria invita a la
misma condena, algo que Reardon rechaza. Se ha cuestionado si todo
estudiante blanco muestra discriminacién, y aunque este racismo se es-
conda bajo la superficie, se expresa resentimiento contra los estudian-
tes que visten de manera diferente, o contra clubes étnicos para estu-
diantes negros, hispanos u orientales.

26, Reardon cree que ensefiar es un arte, no una ciencia, y considera
que podia servir mejor a sus estudiantes mediante un repertorio eclécti-
co de técnicas de ensefianza mezcladas, con entusiasmo hacia sus estu-
diantes y su materia. Pero sus métodos de puntuar y evaluar plantean
demandas muy estructuradas a los estudiantes, aunque les permite al-

¥
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gunas libertades creativas en la eleccién de temas y el modo de abordar-
los. Bstas demandas incluyen quince apuntes diarios cada trimestre,
ocho trabajos para casa/opciones de proyecto, cinco controles y partici-
pacién activa en las discusiones de clase. El maestro resta puntos de la
nota del alumno por entregar un trabajo tarde, y espera que los estu-
diantes le entreguenlos trabajos limpios y sin faltas de ortografia.

27. El deseo del profesor de contabilizar llegé a la evaluacitn ca51-.. :

diaria de los alumnos. Por ejemplo, el dia 9 de febrero, el profesor com-
pleté una seccidén de su materia y despues pidi6 a sus alumnos que sa- -
casen los libros y las libretas de apuntes mientras-ponia una-anotacién
en su lista al lado de los nombres de aquellos que nos los habfan traido
a clase. Animé con severidad a estos alumnos a que se preparasen para
asistir a clase con mas celo; los estudiantes estaban un poco molestos al
final de aquella leccion.

28. El 16 de febrero, el profesor recogié los trabajos para casa pa-
sando sistemdticamente por todos los pupitres con su lista en la mano.
A aguellos alumnos que no entregaron el trabajo, el profesor sélo les ad-
virtié:

Mejor que me los entreguen antes de que se vayan hoy a casa.

(Jim Reardon, clase, 16 de febrero)

29. La combinacién de demandas académicas, la importancia que
el profesor da a sus temas, el desafio del material y algunas de las acti-
vidades de los estudiantes, llegaron a provocar cierto resentimiento, el
cual en ocasiones llevé al incumplimiento de la disciplina. Aunque sin
ningln significado para sus reacciones acostumbradas, se dieron con
demasiada frecuencia conductas impropias de los estudiantes que indi-
caron que, en ocasiones, algunos estudiantes eligen esta manera de re-
chazar lo que el maestro esti ensefiando, y que el catalizador de sus
rechazos es el estilo del profesor.

30. De manera bastante interesada, Jim Reardon crefa que los pro-
blemas disciplinarios, en la escuela, tendian a ser pocos en ntimero, por
lo que los profesores podian ser indulgentes en el contexto de la fuerte
disciplina que la institucion propiciaba. De hecho, declaré:

En las evaluaciones que realizo al final del afio, pocos estudiantes sien-
ten que mi politica disciplinaria es arbitraria. La mayoria piensan que les

dejo demasiado libres.

(Jim Reardon, entrevista, 22 de abril)

Pero el profesor sancioné a los estudiantes por numerosos errores o
infracciones disciplinarias durante el tiempo que yo observé la clase, en
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tanto que algunas de las reacciones de los estudiantes a sus demandas,
aun siendo mudas, representaron una actitud de rebeldia por parte de,
por lo menos, un par de estudiantes. Mientras que algunas de las infrac-
ciones ilustraban el comportamiento general de los estudiantes, otras in-
sinuaban la frustracién del profesor y la resistencia del estudiante.

31. Dos incidentes ilustran el tipo de comportamiento de infraccién

que el profesor, incluso conociéndolo, estaba inclinado a ignorar, lo
" cual presentaba un desafio directo a su autoridad. El 13 de enero, cuan-
" do el profesor acababa de realizar sus puntualizaciones sobre el com-
portamiento humano ideal como la norma por la cual debe juzgarse la
accién moral, un alumno, que estaba en el pasillo esperando el sexto pe-
riodo de clase, imité a una persona fumando un canuto de marihuana.
Enfrascado en su andlisis, el profesor no observé esta jocosa contrapar-
tida a su leccidn, aunque unos cuantos estudiantes sentados cerca de mi
apenas podian controlar sus risas.

32. El 1 de marzo, dos estudiantes estaban esperando fuera de clase
a un tercero para recuperar su stick de hockey. Finalmente, uno de los
muchachos lanzé el stick a través de la puerta ante la clase, mientras el
profesor se movia por la clase, regafiando a los alumnos a causa de su
bajo nivel general. El muchacho que habia lanzado el stick entré furti-
vamente en la clase, lo cogié y volvié al pasillo con sus amigos, ante la
silenciosa complacencia de todos nosotros. Producto de la vitalidad del
estudiante més que de ninguna otra cosa, tales ejemplos del mal com-
portamiento tenfan poco que ver con incidentes que caracterizaban una
extrafia relacién entre profesor y estudiante.

33. Este tipo de incidente puede desarrollarse a partir de la frustra-
cién del profesor o de la oposicién del estudiante, pero en ningtn caso
sefiala la ruptura definitiva de Ja buena relacién entre ambos. A veces, el
profesor reacciond contra las violaciones de la disciplina. El 27 de enero,
dos estudiantes se estuvieron molestando mutuamente durante el rezo
del principio de la clase, y otros dos estudiantes entraron en clase varios
minutos después. Obviamente molesto, el profesor apunté en las hojas
de detencién a los dos que se habian retrasado, y a los dos que se habian
estado molestando durante el rezo les pidi6 verlos después de clase.

34, En otras ocasiones, el profesor reaccioné a los errores académi-
cos, al fracaso de los alumnos para estudiar los cuestionarios, leer el
material asignado, llevar al dia los apuntes o tomar parte activa de las
discusiones. El 24 de febrero, el profesor decidié enviar a un estudiante
al vestibulo obligatorio de estudios para que se quedase en el aula al
final del dia escolar, por no haber leido un capitulo, después de que
el profesor le hubiese insistido para que lo hiciese la semana anterior.
Y el 4 de marzo, en sélo cinco minutos, Reardon advirtié a un estudian-
te que no habia atendido a la clase y le dijo que queria verlo al final de
la leccién, se queds mirando con reproche a un estudiante que se habia
levantado y que volvié a su asiento cuando observé la mirada fija del
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profesor, y llamé la atencién a un alumno en el pasillo amenazindole
con arrestarlo por mal comportamiento.

35. Jim Reardon expresé su descontento con cada uno de los alum-
nos envueltos en estos incidentes y con el conjunto de la clase. Un ter-
cer tipo de enfrentamiento tuvo un cariz més personal. Cuando el pro-
fesor sancioné a un estudiante con motivo de un-incidente, el joven
reaccioné con enfado. Cuando al profesor se le agoté la paciencia, tam-
bién reaccioné con enfado, y utilizé un vocabulario en consécuencia:
Por ejemplo, el 3 de febrero, el profesor le'dio una hoja de arresto a un
estudiante por llegar tarde, y el estudiante arrancé la-hoja de las manos
del profesor. Entonces Reardon le dijo al estudiante que se acababa de
ganar otro arresto por su actitud, lo que no hizo mas que alimentar la
actitud desafiante del joven. Volvid a su sitio y se senté con los brazos
cruzados durante el resto de la clase.

36. Por lo general, los estudiantes reaccionaron con suavidad a las
confrontaciones, pero en una rara ocasién un estudiante ne consiguié
contenerse. El 18 de febrero, un estudiante volvié a clase vistiendo una
camiseta deportiva, después de que el profesor le hubiese enviado al de-
partamento de deportes por llevar una camiseta que anunciaba una
marca de cerveza. El cédigo de vestimenta escolar prohibe este tipo.de
indumentaria. Cuando el alumno regresé a clase por segunda vez, el
profesor salié a la puerta de la clase para consultar con otro profesor.
Tras la puerta, el estudiante hizo un gesto obsceno a la vista de toda la
clase, y aunque el profesor volvié a entrar cuando la clase estaba riendo,
él no observoé lo que habia ocurrido.

37. Durante la clase del 4 de marzo, Jim Reardon y un estudiante se
enfrascaron en un acalorado debate al respecto de si se debe permitir
ensefiar a los profesores homosexuales. Después de unas cuantos inter-
cambios bruscos de opiniones y un tono elevado que habia derivado ha-
cia el error del estudiante al utilizar principios morales en esta argu-
mentacion, el estudiante quiso iniciar un comentario diciendo: «Yo
pienso», pero fue interrumpido por Jim, quien dijo: «Yo pienso que no».
Tras un breve silencio, el profesor pasé a la pregunta de otro estudian-
te, y el primer estudiante murmuré para si: «Eso es porque eres un gili-
pollas, Jim»,

38. Pero estos acalorados intercambios de opiniones representaban
una pequefia porcién de las interacciones entre profesor y estudiantes,
y un tono mas amable caracterizd la mayoria de las discusiones. Al co-
mienzo de la clase del 22 de febrero, el profesor relaté varias anécdotas
de sus dias de estudiante en St. James. Precisamente al comenzar la lec-
cion de aquel dia el ordenancista de la escuela utilizé el sistema de me-
gafonia para llamar a un estudiante a su despacho. Uno de los estu-
diantes pregunté a Jim si el ordenancista era tan estricto en sus
tiempos, y Jim replicé que le habian exigido demasiado. En efecto, los
alumnos de la escuela entendfan algunas de las frases codificadas que el
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ordenancista utilizaba. En particular, cuando las palabras «...y coja sus
libros» aparecfan al final de un aviso, significaba que el ordenancista
habia decidido mandar al alumno a su casa. La clase permanecio en si-
lencio, considerando las duras condiciones a las que generaciones ante-
riores de estudiantes se habian enfrentado, y Jim y la clase acabaron
compartiendo el vinculo comtin de asistencia a St. James comao si fuese
una auténtica moda. Aquel dia la clase fue muy bien.

39. Jim no enfatizaba su papel como profesor, o la autoridad que te-
nia sobre los estudiantes. De hecho, empleaba el humor con frecuencia
en la clase, consigo mismo como objeto de risa. El 24 de febrero, Jim es-
taba resumiendo un argumento de manera incorrecta, porque no habia
escuchado con atencién la puntualizacién gue el estudiante habia hecho
sobre las trampas. Cuando el estudiante se lo hizo saber alegremente, el
profesor se dio un aviso a si mismo por no haber prestado atencién, algo
de lo que siempre acusaba a los alumnos. Y cuando pregunté a los alum-
nos si podian controlar los niveles de otros profesores, la clase ri6 con
entusiasmo, mientras unos cuantos estudiantes sugerfan que consultase
con ellos cudl deberia ser el nivel apropiado para cada profesor.

40. El estilo de demandas y desafios del. profesor, combinado con
las actitudes de los estudiantes en algunas cuestiones morales, legé a
crear una provocativa, cargada y, en raras ocasiones, hostil atmdésfera
en el aula 209. Los estudiantes no responsabilizaron a Reardon por sus
fracasos en las veces en que su comportamiento fue inadecuado en cla-
se, pero se mostraron sorprendidos por su ocasional disgusto con ellos
al respecto del material que consideraba importante:

Hoy hemos hablado de los diez mandamientos. Nuestra clase los en-
gullé bastante rapido, pero sin escarbar demasiado... Pudimos ver que
[Reardon] se sentia bastante disgustado por el hecho de que las demas
clases habian tenido problemas con los diez mandamientos. Yo senti que
estaba bastante disgustado con nuestro comportamiento.

(Larry Tautolo, diario, 1 de marzo)

Los desafios del profesor provocaron en varias ocasiones acepta-
cién, en otras confusién y, ocasionalmente, acritud en parte de los estu-
diantes, pero incluse aquellos estudiantes a quienes disgustaba el curso,
o Jim Reardon, estaban de acuerdo en que era un buen profesor:

No me gusta la clase del sefior Reardon y no me gusta él... Pero es un
extraordinario profesor.

(Todd Bratton, entrevista, 17 de marzo)

41, El estilo de ensefiar de Reardon consiguié una variedad de res-
puestas de los estudiantes, y sus tres afios de magisterio en el St. James
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le han proporcionado algunas técnicas pedagdgicas para tener una ven-
taja ante esas respuestas. Capitalizando la competitividad entre estu-
diantes, y su propio énfasis en la puntuacién y en pedir a cada uno res-
ponsabilidades por sus propias acciones, Jim Reardon logra guiar a los
estudiantes hacia la comprensién de los principios de adopcién de deci-
siones morales y de sus propias responsabilidades para ut1hzar €sos
principios en la direccién de sus wdas. ‘ e

Técnicas pedagdgicas

42, Aunque en varias ocasiones Reardon unié su clase con la de otro
profesor, para ver una pelicula o para discutirla, consumié la mayor
parte de su tiempo de clase ensefiando a treinta y cuatro jévenes en el
aula 209. Aunque ocasionalmente los estudiantes formaban pequetios
grupos para debatir una cuestién y después informar de ello al resto de
la clase, normalmente la clase seguia el patrén tradicional. Reardon em-
pezaba con un periode de silencio, en el que pedia a los alumnos que re-
zasen por sus propias preocupaciones. Este momento de silencio solia
evocar diferentes peticiones ptblicas de los estudiantes, que estaban re-
lacionadas con problemas familiares y de salud, asuntos nacionales o
temas.como la situacién de un grupo de trabajadores en una empresa
concreta, e incluso algunos mas amplios concernientes a la paz o al fin
del hambre en el mundo.

43. Después de pasar lista, el profesor empezaba la clase con una ex-
plicacién del tema del dia, y una referencia a los deberes para casa, tex-
tos o tipo de material pertinente para la discusién del tema. Después de
preguntar si los alumnos tenfan cuestiones a plantear, generalmente
Reardon presentaba un breve resumen del estado de la cuestién, junto
con antecedentes del material que no aparecia en el libro de texto de los
alumnos, Deciding, de Michele McCarty. Pero su breve introduccién ge-
neralmente daba cuenta del estilo de ensefianza mas caracteristico de
las clases de Reardon: con un fuerte énfasis en el método socratico, el
profesor preguntaba a la clase y a los individuos concretos de la clase
con una intensa forma de sondear que realizaba diversas funciones.

44. En primer lugar, el método socratico comprometia a muchos es-
tudiantes en la discusion, y subrayaba el deseo de Reardon de que cada
estudiante fuese responsable de la preparacién de la clase y, en un sen-
tido més amplio, de todas sus acciones. Esta forma de preguntar uno
por uno podia provocar ocasionales conflictos como los anteriormente
mencionados.

45. En segundo lugar, Jim Reardon no permitia que la clase estu-
viese demasiado centrada en el profesor, sino que animaba a los es-
tudiantes a que respondiesen con sus propias opiniones después de que
se hubiese confirmado que habfan comprendido el material asignado.
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Aunque Reardon expresaba su interés por la opinién de los estudian-
tes... algunos creian que tenfa prejuicios, en gran medida, porque su
comprension de los principios morales le hacia capaz de «ganar» de-
bates con los estudiantes, por la fuerza de su argumentacién. Por ual-
timo, la utilizacién del método socratico fomentaba la atencién de
los estudiantes y solia prevenir los problemas disciplinarios causados

por ellos. :

46. El profesor también enfatizé a veces los modos tradicionales de

‘involucrar al estudiante, en ocasiones con marcado éxito. El 10 de fe-

brero, Jim Reardon estaba explicando el poder de la presion del grupo y
empled el contexto para demostrar dicha presién a los estudiantes. Em-
pezé6 dando instrucciones a los estudiantes:

Profesor: Guardad vuestros boligrafos. Se trata de una dificil prueba
en la que debéis competir por grupos. Cada grupo debe seguir estas direc-
trices: primero, nada de ruido en los grupos; segundo, sentarse erguidos,
con los pies en el suelo, un brazo paralelo al suelo y el otro perpendicular,
Hacerlo asi tiene su valor, ya que en el trabajo para casa el equipo gana-
dor se llevara todos los puntos. La mayorfa de todas mis otras clases han
aguantado trece minutos.

Estudiante: ¢De qué se trata el juego?

Profesor: Hablaremos de eso mds tarde.

{Clase, 10 de febrero)

47. Los estudiante se quedaron sorprendentemente callados. No
s6lo cada uno hizo lo posible por ganar, y conseguir la puntuacién del
trabajo para casa, sino que nadie queria fracasar frente a los demas de
su grupo. Cuando el profesor descubria que un miembro del grupo ha-
bia roto la posicién, eliminaba a ese grupo de la competicién, y si algtn
miembro de un grupo eliminado hablaba, el grupo recibia un dia de
arresto por cada persona del grupo, por persona. Nadie deseaba seis
dias de arresto; nadie hablaba.

48. El silencio mantenia unidos a los grupos, pero individualizados
a cada uno de los estudiantes. Algunos muchachos miraban fijamente la
espalda del muchacho que tenian delante, mientras otros dejaban que
su mirada vagase por toda la habitacién. Aqui y all4, algin estudiante
abria los ojos como si estuviese en trance. Conforme la competicién
avanzaba, el silencio se hacia cada vez més palpable, dolian las articu-
laciones y las rodillas, con lo que, obviamente, mantener el silencio se
hacia mas duro.

49, Pasados dos minutos el grupo 2 fue eliminado, seguido por el
grupo 6 a los cinco minutos, el grupo 5 a los siete y el grupo 3 a los ocho
minutos. Los grupos 1 y 4 seguian en su silenciosa competicién, hasta
que un chico del grupo 1 profirié un gemido y rompié la posicién: el
grupo 4 habia ganado la batalla de voluntades, tras diez minutos y cua-
renta segundos,
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50. Tras una ronda de aplausos que sonaron mucho mas ruidosos
por el silencio que los precedia, Jim Reardon pregunté al grupo cudles
fueron sus sensaciones. Los estudiantes dijeron que se habian centrado
en el desafio de mantener la posicidn, incluso después de que el dolor
empezase a notarse, y hablaron de mantener la mente alejada de aquella
sensacién de malestar. Cuando pregunté a los estudiantes sobre la fina-
lidad del ejercicio, varios estudiantes dijeron: «jConcentraciénls. Pero
Reardon replicé que querfa plantear dos cuestiones a los es-tudiantes:

Primera, ¢tuvo el grupo aIguna mﬂuenma') Segundo ctiene algo que
ver con ello la tangible eliminacién? .

(Jim Reardon, clase, 10 de febrero)

Tras haber demostrado de manera gréfica el poder de la presién del
grupo, y el aprovechamiento de la competitividad de sus estudiantes, el
profesor distribuyé un texto sobre la moralidad cristiana: «Ser humano
es ser moral, ser rnoral es ser humano». La relacién del ejercicio en gru-
po con la competicién y el texto hizo que los estudiantes comprendiesen
la leccién: de qué manera adopiar decisiones morales depende de coémo
se asocien con el grupo, vy, ademas, qué constituye para ellos una autén-
tica descalificacién como seres humanos.

51. Los lugares comunes del curriculo no funcionaban demasiado
bien a favor de este tipo de mensaje, pero tampoco lo hacian en su con-
tra; mas bien, proporcionaban una retirada hacia el modelo tradicional.
E! contenido del programa seguia las lineas académicas normales, y €l
abordaje de temas, aunque mas socritico de lo habitual, solia ser el tra-
dicional. El aula, con su forma cuadrada, con pizarras y pupitres, era
muy parecida a las innumerables aulas de otras escuelas. Aunque el
profesor animaba a los alumnos a gue hiciesen suyo el curso, y trataba
de manera insistente de comprometer a los estudiantes en los procesos
de adoptar decisiones, tanto los estudiantes como el profesor se daban
cuenta de que Jim Reardon habia determinado el contenido y el estilo
de la clase, y los estudiantes subrayaban este detalle con ironia:

Profesor: Es vuestro curso.
Estudiante: Bravo, es nuestro curso, ¢y ahora qué?

(Clase, 13 de enero)

En la mayoria de los aspectos comunes educativos, Jim no practi-
caba la innovacién...

52. Pero en un sentido muy real Jim Reardon utilizé la practica cons-
tante de la puntuacién como una técnica pedagdgica, en una direccién
similar a su utilizacién de la pregunta socratica. Su continuo fluir de de-
mandas de apuntes, estudios para pruebas y exdmenes, participacién en
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clase y cosas por el estilo, reflejaba los compromisos del profesor con su
tarea, vy su deseo de que los estudiantes viesen la adopcién de decisiones
morales como su normal forma de vida, y no como un molesto apéndice.

-53. Por ejemplo, el 2 de marzo, Reardon pidié a los estudiantes que
escribiesen sus explicaciones de frases tomadas de las Bienaventuran-
zas en Mateo 5.3-12, en un folleto que les habia entregado. Mientras los
estudiantes realizaban sus tareas, anotando sus sentencias al lado de
frases como «los pobres de espiritu», y «perseguido por el amor a la jus-
ticiax, €l profesor se movia por la clase poniendo calificaciones en su
hoja de anotaciones. Cuando un estudiante formulé una pregunta, la
voz del profesor adquirié un tono bastante histriénico, dando a los
alumnos la impresion de que se requerfa cualidad y eficacia para res-
ponder las preguntas.

54. Hacia el final del tiempo previsto para el ejercicio, Reardon pasé
lista y fue preguntando uno por uno a los estudiantes si habian leido el
material necesario para completar el mismo. Cuando hubo acabado su
control de los alumnos, y la tensién de la clase habfa alcanzado su nivel
mas elevado, el profesor declard que todo el temario habia sido un ejer-
cicio de autoestudio, y que no seria puntuada. La clase expresé su sen-
sacién de relajamiento y el reconocimiento implicito de que la presién
de la calificacién habia motivado su concentracién en la tarea asignada.
El profesor presiond a los estudiantes para que se esforzasen, pero des-
pués definié el ejercicio como de autoestudio, presumiblemente para
provecho de los alumnos. En realidad, no qued$ claro lo que se preten-
dia ensefiar con aquella leccién.

55. Mediante su gran énfasis de la calificacién, Jim Reardon ilustra-
ba los puntos clave de su curso. La explicacién de su control de puntua-
ciones incluia frases como: «comentarios perspicaces», «pensamiento
abierto y critico», «totalidad» y «voluntad para compartir perspicacias,
preguntas, interpretaciones y observaciones». Insistiendo en la necesi-
dad de perspicacia para las cuestiones morales, y en el valor de compar-
tir esta perspicacia con una gran comunidad, Jim Reardon resumia su
acercamiento a la adopcién de decisiones morales. Su método incluia
una completa explicacién de los principics morales y de lo que contri-
buia a la adopcidén de una decisién moral, asf como una explicacién de
la importancia de la tradicién y de la comunidad en conceptos como el
comportamiento humano ideal, la ley, la infalibilidad y el pecado. Tam-
bién subrayé la igualacién entre lo que es verdaderamente humano y lo
que es verdaderamente moral, enfatizando que el ser humano en su me-
jor forma actia como un ser moral (Kuntz, 1986, pags. 216-239).

Desearfa comentar cierto niimero de caracteristicas del material que
se acaba de leer. En primer lugar cabe sefialar que en el parrafo de in-
troduccién Kuntz preporciona lo que deberia verse como un organiza-
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dor avanzado (Ausubel, 1978). Coloca a la escuela que esta estudiando
en un contexto histérico, un contexto que también relaciona las dos es-
cuelas que estd observando. Permite que el lector conozca el tipo de per-
sonas que envian a sus hijos a St. James, los valores que defienden, y los
cambios que estos valores han sufrido a lo largo de los afios. Insinda que
los cambios en las-expectativas de la comunidad tienen consecuencias

para la escuela, si no en los valores que propugna, si en Jos de los estu- -

diantes. Estas nuevas expectativas crean una tensién, que Kuntz identi- .
fica y, del mismo modo, los lectores la‘identifican como tensién éntre lo
espiritual y el desarrollo racional y el éxito en la-universidad, con lo que
se aprovecha el interés de los lectores.

A partir del cuadro histérico general de los parrafos 1, 2 y 3, Kuntz
se mueve hacia lo mds especifico, centrandose en St. James, su vecin-
dario vy sus caracteristicas humanas y fisicas. Debe sefialarse aqui que la
repeticion en <«hilera iras hilera, calle tras calle, el vecindario de St. Ja-
mes conserva su caracter por la fuerza de la homogeneidad», refuerza el
contenido literal del parrafo: la ignaldad o repetitividad de las casas que
conforman el vecindario. En esta breve frase, vemos de qué manera la
forma puede, efectivamente, transportar las ideas que el escritor quiere
que los lectores capten.

En el parrafo 5 la metéifora «sefial escuela» capta la mmedlatamen-
te aprehendida diferencia entre la escuela y las casas que la rodean. «Se-
fial» funciona; connota inmediatez y un cambio radical de conciencia.
La escena que Kuntz describe en el parrafo 6 va incluso més all4. Pasa
de la imagen del emplazamiento de la escuela a las actividades de quie-
nes estdn en su interior. El embudo, por asi decirlo, se hace mas estre-
cho y los lectores van centrandose poco a poco en quien, en el parrafo 9,
dirige el aula y es el héroe de la narracién, Jim Reardon. Entre tanto, pe-
queiios detalles y datos -—el 85% de los estudiantes son catélicos bauti-
zados— inspiran confianza en que el escritor ha hecho sus deberes.

Ya desde las primeras paginas, Kuntz emplea metéaforas para dar
contundencia y profundidad: «La estructura de la escuela parece una
isla entre los bloques cuadrados que la rodean, separada, apartada, ce-
rrada en sf misma». Y: «Los estudiantes se mueven por los pasillos de
una clase a otra como soldados formando filas: caética intensidad diri-
gida hacia una meta reglamentada». El texto es metaféricamente des-
criptivo. Kuntz pretende describir una escena, conseguir que el lector
vea St. James y entienda un poco de la historia de las expectativas de
quienes envian a sus hijos al otro lado de sus puertas. El tema principal
del parrafo 8 es la necesidad que tiene la escuela de reconciliar o inte-
grar lo nuevo sin perder la tradicién, lo viejo. ¢De qué manera una es-
cuela con un compromiso histdrico con los valores espirituales puede
también preparar a los estudiantes para la vida instrumentalmente
orientada que llevaran cuando abandonen St. James? En efecto, la inte-
gracién de estos valores sin sacrificar lo antiguo a lo mds moderno no
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es una simple necesidad que encontraremos en el futuro, sino algo que
existe para estudiantes y profesores en el presente.

Kuntz no sélo proporciona una imagen visual del lugar, sino que
también ayuda al lector a ser consciente del potencial conflicto de valo-
res —no limitado sélo a cualquier tipo de escuela catélica—-. Por tltimo,
en el parrafo 10, Kuntz nos lleva directamente al curso que imparte Jim
Reardon, y en el parrafo 11 al aula 209, donde se desarrolla la escena
gue corresponde a este capitulo.

De nuevo, la descripcién que Kuntz hace del aula permite que el lec-
tor vea sus caracteristicas: «Los pupitres de los estudiantes estdn colo-
cados en forma de U... Uno encabeza el aula al frente de la habitacién,
de cara a las ventanas: la mesa del profesor ocupa todo el ancho...».

Nos enteramos de la aparente desconfianza del profesor en los estu-
diantes durante las evaluaciones, puesta de manifiesto en la peticién de
que reordenen sus pupitres. Kuntz revela estos datos en su descripcion
de detalles y desvela con simplicidad la futilidad del esfuerzo del profe-
sor de reducir las trampas en un curso dedicado a la justicia social.

En los parrafos 12 y 13 Kuntz proporciona mas detalles, poniéndo-
nos al corriente del aspecto del escenario y corondndolo con el astuto
comentario de que el poster «Si quieres las paz, trabaja por la justicia»
no fue nunca comentado, ni por los estudiantes ni por el profesor, du-
rante el tiempo que él estuvo en la clase. Comentarios como éste impre-
sionan por la sutilidad de percepcién que revelan; no sélo nos muestran
una conciencia de algo que podia haber pasado desapercibido, sino que
también indican que no tener en cuenta dicho material significa que in-
cluso esfuerzos bienintencionados, como utilizar material visual para
propdésitos educativos, pueden erosionarse y acabar convertidos en una
decoracién negligente.

En el parrafo 14 Kuntz sefiala que, segtin Jim Reardon, el periodo de
después del almuerzo es el mas dificil para él; éste es el periodo que es-
coge Kuntz —pero no nos dice por qué—. Los lectores sentirdn una cu-
riosidad que no veran satisfecha.

Los comentarios de los parrafos 14 y 15 siguen contribuyendo a la sen-
sacién de candor que muestra el texto; Kuntz estd aparentemente tran-
quilo, tratando de revelar los problemas con franqueza. La ironfa expresa-
da en el parrafo 15 —la interrupcién de una discusién sobre los campos de
concentracién nazis por el ordenancista de la escuela, hablando por me-
gafonia, requiriendo a los profesores para que «les den hojas de arresto a
quienes andan por los pasillos»— es especialmente contundente.

A partir de este punto, todo el texto trata de preparar el escenario
para la sustantiva descripcion pedagégica que ofrecera a continuacion.
Se puede saborear o percibir la comunidad, la escuela y la atmésfera ge-
neral del aula en la que emergera la accion del capftulo.

En la mayoria de las situaciones sociales, los valores son complejos
y, a menudo, compiten por sobresalir; es decir, los individuos suelen dar
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vueltas entre la pretensién de un valor y otro contrario a él. En el pa-
rrafo 18 nos damos cuenta de una situacion de este tipo. Jim Reardon
valora el espiritu de la escuela, y sabe que la ensefianza deportiva es im-
portante para ella. También valora el sélido trabajo académico, y el rezo
en el aula es de méxima prioridad para su trabajo como profesor. Aqui
nos encontramos con la venta de entradas de baloncesto por parte de
dos estudiantes atletas que interrumpen una leccién —algo que él de- |
searfa proteger— por el espiritu de la escuela —algo que él aprecia—:
Percibimos los extrafios factores a los que deben enfrentarse los profe-
sores cuando tratan de ensefiar. Sin duda alguna podemos_imaginar
que no es facil la tarea de Jim Reardon, combinada con el letargo de -
después del almuerzo. Aun asi, su trabajo no es atipico.

Igualmente, cabe destacar de qué manera el parrafo 20 desliza in-
formaciones biograficas sobre Jim Reardon. Es parte del flujo narrati-
vo, NOo es un mecéanico resumen dado «de frente»; se convierte en parte
integrante del retrato. Su logica es organica, mas que geométrica.

También debe destacarse que, cuando Kuntz ofrece conclusiones ge-
nerales del punto de vista de Jim Reardon, suele intercalar algunas bre-
ves citas textuales, como en los parrafos 21 y 22, que confirmen sus con-
clusiones. Esta il técnica proporciona evidencias para sostener las
afirmaciones e incrementa su credibilidad.

En el parrafo 25 Kuntz deberia haber reforzado su observacién con
una cita o una descripcién congcreta de la conversacion. Por supuesto,
existen consideraciones formales que limitan el ntimero de citas textua-
les que pueden incluirse en la narracién sin que se pierda coherencia o
se interrumpa el fluir del texto. El escritor no desea proporcionar ni un
texto inconexo ni una completa franscripcién de todo lo que ha sucedi-
do. De aqui que siempre exista seleccion, estructura y correccién en la
produccién de narrativa. Este proceso no sélo se da en la creacién del
texto, sino también en la propia percepcién. El truco consiste en pro-
porcionar tantos detalles como sean necesarics para encontrar las con-
diciones manifiestas. El problema es que el nivel de especificidad esti-
mado necesario varia segun las inclinaciones epistemoldgicas de los
lectores. Se debe evitar emplear un nivel de especificidad que sea de-
masiado reduccionista y mecanicista, lo cual trivializa lo que se preten-
de retratar, 0 uno que posea tan poca evidencia y 16gica que no ofrezca
credibilidad. El material de Kuntz evita estos dos cepos. Lo bien que lo
consigue se haria todavia mas vivido si se leyesen las otras 450 paginas
no incluidas aqui.

En la obra de Kuntz, el texto se mueve entre afirmaciones que inter-
pretan o describen las creencias de Jim Reardon y el detalle de citas que
encierran y confirman estas interpretaciones y descripciones. Ejemplos
de este desplazamiento en focos aparecen a lo largo de todo el texto, y
son especialmente vividos en los parrafos 31, 32, 33 y 34. En el parra-
fo 35 no hay duda de que «vemos» la escena de un enfadado intercam-
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bio de opiniones y un desafiante estudiante. Aprendemos algo sobre Jim
Reardon mediante este tipo de imagenes.

Kuntz también utiliza subtitulos para ofrecer el enfoque del texto y
alertar al lector de la orientacién del capitulo. Todos los escritores de
critica educativa tienen que enfrentarse a la organizacién de sus textos.
¢Coémo se puede estructurar la narracién para hacer posible que los lec-
tores entiendan la escena? Una relacién cronoldgica puede hacerlo,
pero acaso no de la mejor manera. El critico ha experimentado una mi-
riada de acontecimientos, y sus apuntes de estos acontecimientos pue-
den ser casi completos; también se han conseguido otras fuentes de da-
tos. La tarea es crear una narracion coherente que ilumine la clase, la
escuela o la figura del profesor. Kuntz ha decidido centrarse en temas
que cree de importancia en este trabajo concreto y los organiza de arri-
ba abajo; es decir, de lo general a lo particular. A pesar de que no ten-
gamos sensacion de cronologfa, aprendemos cosas sobre estas dimen-
siones de las situaciones que Kuntz cree que son importantes.®

Una dltima anotacién. La buena critica educativa requiere una bue-
na escritura. Es muy dificil que un escritor mediocre pueda poner de re-
lieve las cualidades de la vida en un aula en la narracién. Kuntz escribe
bien. El lenguaje fluye, los parrafos estan relacionados. No tenemos di-
ficultad para entender el texto. El texto de Kuntz no ofrece lo mas ex-
presivo, estético o artistico que se puede leer en este género, pero es
afortunado, mas de lo que se necesita para ayudar a que el lector vea y
comprenda la situacién sobre la cual se estd escribiendo.

3. El andlisis que acabo de realizar puede verse como una metacritica del trabajo de
Kuntz. He proporcionado una especie de critica de la critica. En cierto sentido, es como
una especie de metaanilisis de un informe experimental, correlacional o estadistico. Su in-
tencién es explicar més ain lo que se ha explicado, comprender las estrategias y las tacti-
cas empleadas por el escritor, y evaluar sus adecuaciones, especialmente frente a los estu-
dios convencionales. El problema de juzgar «conclusiones», 0 temas —como vo los he
llamado--, es a menudo mas complejo y mas sutil. Normalmente, estos temas invaden el
lenguaje que el critico utiliza cuando pretende describir las caracteristicas de una situa-
cién. El propio acto de seleccionar a qué caracterfsticas hay que prestar atencién es tanto
evaluativo como interpretativo. Es evaluativo desde el momento en que, por lo general, no
se suele describir lo que se cree trivial. Y es interpretativo porque la significacién de un
acontecimiento se relaciona con el tipo de significado que se obtiene de él.






Capitulo 8

EL SIGNIFICADO DEL METODO
EN LA INDAGACION CUALITATIVA

La negacion de la complejidad es el comienzo de la tirania.

ANONIMO

LA IMPORTANCIA DEL JUICIO

Para los lectores que busquen un procedimiento, una férmula o un
conjunto de reglas para hacer una indagacién cualitativa, este capitulo
puede ser una decepcién. No conozco ningin «método» para llevar a
cabo la indagacién cualitativa en general o la critica educativa en parti-
cular. No existe un cuerpo codificado de procedimientos que nos cuente
algo sobre cémo realizar un estudio perceptivo, intuitivo o esclarecedor
del mundo educativo. Desafortunadamente —o afortunadamente— en
cuestiones cualitativas los recetarios de cocina no aseguran nada.

Lo que puedo proporcionar en este capitulo son algunas de las con-
sideraciones que se pueden tomar en cuenta cuando se estudia algin as-
pecto del mundo educativo: cémo funcionan las escuelas, c6mo ense-
fian los profesores, qué hacen los estudiantes en su tiempo libre en las
escuelas, qué tipo de ideas se examinan en las aulas y qué clase de valo-
res se proponen en los libros de texto y otros materiales de instruccién.
Las consideraciones ofrecidas en este capftulo deberian tratarse como
una serie de heuristicas, no como un conjunto de algoritmos. Nacen de
la experiencia de trabajo en las escuelas, pero no proporcionan una via
para el éxito seguro.

La razén de la parquedad de las prescripciones metodolégicas esta
relacionada con la naturaleza de la propia indagacién cualitativa. Pri-
mero, la indagacion cualitativa ocupa un lugar privilegiado en lo idio-
sincrasico, en la explotacién de los esfuerzos tinicos de los investigado-
res, en lugar de en la estandarizacién y en la uniformidad. Por lo tanto,
los investigadores que estudian escuelas o aulas, y que se ocupan de ese
oficio llamado trabajo de campo, haran cosas de manera que las doten
de sentido, segun ¢l problema en que estén interesados, el talento que
posean y el contexto en el que trabajen.
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Segundo, todas las formas estdan influidas por el estilo, y, en tanto
que el estilo es personal, se introduce una inevitable dimensién perso-
nal en el trabajo cualitativo —una dimensién que la metodologia de in-
vestigacién convencional suele tratar de minimizar—. En la indagacién
cualitativa, los rasgos estilisticos personales no son ni responsgbilida-
des ni elementos facilmente replicables. Los investigadores cuahtatlvos
confieren su propia firma a la obra. -

En tercer lugar, la investigacién cualitativa a menudo. ocupa semas -
nas, meses e incluso afios. Por esta razén, no es posible predecir €l
fluir de los acontecimientos tal y como se revelan, de manera que los
investigadores deben ajustar su direccién de la accién basada en la
aparicién de las condiciones que quiza no se previeron. Como en un
partido de baloncesto, los espectadores deberian tener algunas expec-
tativas razonables sobre lo que es probable que vean, pero los hechos
concretos en la cancha son imposibles de predecir. Cémo responden
los jugadores depende del estado del propio juego; deberfan hacer una
cosa cuando quedan veinte minutos de partido y otra completamente
distinta a dos minutos del final. De esta manera, la indagacién cuali-
tativa funciona mejor si los investigadores toman conciencia del emer-
ger de las configuraciones y realizan ajustes apropiados de acuerdo
con ello. Un plan preformulado de procedimiento que sea indiferente
a la emergencia de las condiciones es el camino mas seguro hacia el
desastre.!

La flexibilidad, el ajuste y la interaccion son tres sellos del «método»
cualitativo. Incluso los propésitos pueden cambiar en el curse de la in-
dagacién, dependiendo de lo que suceda en la situacién. Una actitud de
este tipo hacia el método es diametralmente opuesta a la aspiracién
de tenerlo todo bajo control, de manera que los efectos puedan expli-
carse sin ambigiiedades.

En cuarto lugar, mi concepto del método también implica que es
tan poco razonable como imprudente esperar que las propuestas de
investigacién cualitativa conduzcan al tipo de finalidad y especifici-
dad que a menudo vemos en propuestas de investigacién que utilizan
métodos cuantitativos. La idea de que uno sabe de antemano lo que
son las variables significativas y puede predecir su magnitud en célu-
las, describiendo los efectos anticipados de ciertos tratamientos, no es
apropiada para la investigacién cualitativa. Esto no significa que la
investigacién cualitativa no tenga un ritmo o razén, sino que el curso
de su desarrollo estd supeditado a los rasgos de un futuro que nadie

1. Donald Schoen (1983) ha escrito con elocuencia sobre el tipe de flexibilidad y enten-
dimiento intuitivo del proceso y del contexto que los ensefiantes reflexivos utilizan en la
amplia variedad de situaciones en las que se encuentran. Los miisicos de jazz y los atletas,
al igual que los hombres de negocios y los profesores, rara vez siguen un plan de accién
como si fuera un proyecto. Por el contrario, el propésito flexible v la sensibilidad del con-
texto son el sello de la inteligencia cualitativa en accién.
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puede prever por completo. La indagacién cualitativa requiere una
considerable confianza en que los investigadores serdn sensibles fren-
te a lo significativo y capaces de realizar los movimientos correctos en
el contexto. Esto significa que las pautas para la investigacién seran
menos especificas; es mas, se deja la investigacién en manos de la
oportunidad y los acontecimientos. Al igual que en una buena conver-
sacién, uno escucha al otro, y el cémo, el cudndoe y qué se dice depen-
" de de lo que el otro ha dicho. , ,

Una vez maés, esta introduccién al método no es una apologia para
planteamientos descuidados o ilusionados; es un reconocimiento de
que la indagacién cualitativa participa de un paradigma conceptual que
no se propone controlar las variables como se hace en un laboratorio,
para identificar la contribucién a cada variable de los efectos consegui-
dos. Su funcién es reflejar la complejidad de tal trabajo y su dependen-
cia de las sensibilidades y el buen juicio del investigador cualitativo. No
existen rutinas que prescribir, reglas para dirigir los pasos, algoritmos
que calcular. Existen deseos, prop6sitos flexibles y la necesidad de que-
dar en contacto con lo que es importante.

EL ACCESO: LOGRARLO Y MANTENERLO

Los lugares més obvios y significativos para la investigacién cualita-
tiva en educacioén son las escuelas y las aulas. El acceso a las escuelas y
a las aulas no es algo que se puede dar por supuesto.

Hubo un tiempo en la historia de la educacién norteamericana en
que era relativamente f4cil para los investigadores de las universidades
localizar escuelas y aulas en las que recoger datos. El estatus de los in-
vestigadores era sustancialmente mas alto que el de los profesores, y los
profesores, normalmente, ofrecian poca o ninguna resistencia a su en-
trada. La presencia de los investigadores en las escuelas o aulas solia ser
breve, y sus hallazgos a menudo eran tan abstractos que el anonimato
de los profesores o los estudiantes estaba bastante bien asegurado. En
la mayoria de los casos, lo que se estaba examinando era el experimen-
to, no a los estudiantes o la escuela, y quien asumia la responsabilidad
del experimento era el investigador, no el profesor.

En la investigacidén cualitativa esto no fue asi durante mucho
tiempo. Los investigadores normalmente no pegan y huyen, sino que
se quedan (Becker, 1986). El profesor y la escuela no son durante mu-
cho tiempo abstracciones sin rosiro, sino que a menudo son identifi-
cables, incluso con seudénimo y, por lo tanto, corren riesgos. Y, fi-
nalmente, los profesores son menos complacientes desde que en algin
momento tuvieron que soportar decisiones unilaterales que les afec-
taban. A menudo, su complacencia a colaborar con el investigador se pre-
dica sobre un guid pro quo; los profesores esperan de manera justifi-
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cada una compensacién por permitir el aceso de los investigadores.?

Se podria pensar que proporcionar retroalimentacién sobre la base
de lo que un investigador ha aprendido en una escuela o aula podria ser
una practica estdndar y razonable. Esto sucede de manera menos fre-
cuente de lo que desearfamos creer, y por muchas razones. Primero, por-
que los investigadores suelen centrarse en publicaciones que leen otros
miembros de la comunidad 1nvest1gadora, en lugar de ocuparse. de los
profesores y los administradores de €Scuelas, que son quienes haceii po-~
sible el estudio. En segundo lugar, por la forma en la que se éscriben los
articulos de investigacién, que frecuentemente es incornprensible para
quienes no estan familiarizados con la jerga o estadistica técnica. En ter-
cer lugar, porque quienes practican la ensefianza suelen esperar poco de
los investigadores; a menudo los profesores consideran que. el trabajo de
los investigadores tiene escasa relevancia —una creencia que parece con-
firmarse por sus dias de estudiante, en los programas de praicticas para
profesores—. Para algunos profesores, el motivo de permitir el acceso de
los investigadores no es que esperen resultados que les ayudaran a modi-
ficar sus propias précticas, sino que la variedad es interesante y la cola-
boracién con una universidad es un signo de tener miras de futuro.

El resuliado final de tales expectativas es que la educacién ha sido, y
en buena medida sigue siendo, un terreno bifurcado. Los investigadores
se apuntan tantos en las publicaciones técnicas, y los profesores se cen-
tran en la practica, prestando poca atencién a las revistas de investiga-
cién o a los reportajes de investigacion, aparte de la utilidad ocasional
de sus hallazgos destilados y traducidos para legitimar lo que ya crefan.
De esta manera, el tema del acceso que estamos considerando es parte
de un terna todavia mds amplio, que concierne a las relaciones de poder
entre los investigadores y los practicantes de la ensefianza. En la mayo-
ria de los casos, los profesores ven a los investigadores en sus escuelas.y
aulas como intrusos en su medio, en lugar de como colegas con quienes
pueden trabajar. Estoy contento de poder decir que este tipo de rela-
cién, que todavia es dominante en la relacién profesor-investigador,
estd empezando a cambiar, principalmente como resultado del crecien-
te interés entre los investigadores universitarios en la naturaleza de la

2. Creo que uno de los mas importantes desarrollos recientes en la educacién norteame-
ricana es el creciente interés por dar a los profesores una voz en las politicas y practicas que
afectan a su trabajo. Tanto el informe de la Carnegie Commission sobre la ensefianza como
el Holmes Report subrayan la importancia del aprecio profesional y la autonomia de los pro-
fesores. Una consecuencia potencial de este desarrollo podria ser el sentido incrementado de
la igualdad entre investigadores de universidad y profesares de escuelas ptblicas. A medida
que crezca tal igualdad, el acceso a las escuelas y las aulas ser4 el resultado de la negociacién
entre quienes trabajan en las universidades y quienes trabajan en las escuelas, Incluso es po-
sible que veamos una mayor colaboracién entre los investigadores y los profesores. Ultima-
mente, los mismos profesores es posible que asuman una responsabilidad principal en su
propio orden del dia de la investigacién y, con un poco de suerte, las escuelas harén posible
que los profesores, en tanto que profesionales, sigan esos érdenes del dia.
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practica educativa (Atkin, Kennedy y Patrick, 1989} y, en parte, a causa
del aumento de autoestima profesional y de la autonomia de los profe-
sores.

El acceso es un tema delicado. Necesitamos el consentimiento de
aquellos a quienes estudiamos para realizar nuestro trabajo. Ellos deben
comprender, en la medida en gue nosotros podamos explicarlo, los pro-
. p6sitos de la investigacién y c6mo realizari el estudio. Deben saber lo que
ellos, en tanto que personas que dan su consentimiento, pueden esperar
como resultado del trabajo. Con esto no quiero decir que un critico edu-
cativo o cualquier otro investigador cualitativo esté cualificado, en princi-
pio, para explicarle a un profesor de forma precisa lo que se aprendera.
Si los resultados se supieran por adelantado, el estudio serfa innecesario.
Pero los profesores podrian saber cémo se proporcionara la retroalimen-
tacidn, si es asi, y qué usos se dara a la investigacién.

Por supuesto, existe una dificultad especial al surgir tales compro-
misos en la investigacién cualitativa. Dado que el investigador cualitati-
vo dedica un tiempo sustancial al estudio de una situacién, y dado que
las situaciones humanas cambian, a menudo es dificil saber si los pro-
pésitos o intenciones formulados de antemano seguiran siendo relevan-
tes, interesantes o importantes después. Y dado que la investigacién
cualitativa normalmente desarrolla un enfoque de manera gradual, la
claridad del propésito no es su sello en las etapas iniciales de la indaga-
cién. De esta manera, para los investigadores es mejor proporcionar
una descripcién de los propésitos en general, en lugar de una especifi-
ca, si no por otra razén, porque pueden cambiar las velocidades cuando
sea necesario. Esta prictica no implica decepcién; implica cierto grado
de flexibilidad adecuada y la comprension de que, en cuestiones tan im-
predecibles como las escuelas y las aulas, normalmente es dificil saber
por adelantado y con exactitud qué asuntos son maés significativos en
una situacidén concreta. De esta manera, conseguir el acceso estd acom-
pafiado de tensién. Por un lado, los investigadores quieren, en la medi-
da que sea posible, ayudar a quienes facilitan el acceso a comprender
los propositos de la empresa y los métodos, tiempos y obligaciones que -
ambas partes poseen. Por otro lado, en los estudios cualitativos, los in-
vestigadores extraen sus claves de lo que surge; no es inusual para los
investigadores cualitativos tener sélo una idea general, incluso vaga, so-
bre las direcciones o el curso de la accién que llevaran a cabo, hasta que
se introducen en el escenario. De alguna manera, la forma y el enfoque
que un estudio cualitativo puede tomar gradualmente estan més cerca
de la creacién de un collage que de la consiruccion de un edificio. Un
collage terminado depende de decisiones en proceso, hechas a partir de
la observacién de la configuracién que se va revelando. Al construir un
edificio se siguen las especificaciones. En un collage, el artista controla
las cualidades y las sigue. En una escuela las cualidades «se despliegan»
y el investigador cualitativo las ve y las selecciona.



202 EL 0JO ILUSTRADO

Sin tener en cuenta la impredecibilidad, conseguir el acceso a cam-
bio de proporcionar informacién a quienes trabajan en el escenario es
decisivo. Las formas en las que los investigadores consiguen el acceso
varfan dependiende de la situacion, pero en un distrito escolar el per-
miso del supervisor —e incluso a veces del consejo escolar— puede ser
necesario. Tal permiso incrementa la posibilidad de que lo proporcio-

nen, en su momento, tanto el director como los profesores. Enun ex- . .-

tenso estudio de seis institutos (Eisner, 1985c) que yo dirigf, no-sélo -
consegui el permiso de los supervisores de seis distritds escolares y de
los directores de las escuelas, sino que en cada caso pedl conocer-a todo
el profesorado del instituto para describirles el estudio y pedir su cola-
boracién. Para conseguir el asentimiento del profesorado de manera
confidencial en una escuela, envié a cada uno de sus miembros una pos-
tal con mi direccién, para que fuera devuelta con su voto de manera
andnima. No querfa invadir su escuela con un grupo de asistentes de in-
vestigacién graduados para observar sus aulas sin su rotundo consenti-
miento —el cual, de hecho, ya se habia conseguido.

¢Deben los investigadores cualitativos solicitar el permiso de todo el
profesorado antes de empezar el trabajo? No, si el estudio no requiere la
participacién de todos ellos. La «regla» general es que los investigado-
res deberian solicitar el consentimiento de aquellos a quienes esperan
proporcionar informacién o quienes van a ser observados. Incluso aqui,

. es necesario el juicio. 8i el contacto es indirecto o muy breve —es decir,
una simple conversacion durante un rato— tal vez no sea necesario que
se solicite el consentimiento de todos para el conjunto del estudio. Los
individuos que eligen no proporcionar ayuda pueden expresar sus in-
quietudes cuando se les pregunte. En el caso que he descrito antes, to-
dos los profesores eran candidatos a la observacién; por lo tanto, se so-
licité el permiso de todes ellos, y aunque ningiin profesor se opuso a ser
observado, se hizo de tal manera que yo fui honrado con su solicitud,
sin considerar el «sesgo en la muestra».

En otro estudio en el que fui investigador codirector (Eisner y Wal-
ker, 1988), el distrito escolar era destinatario de fondos de una funda-
cién, y ésta nos pidié dirigir una evaluacién cualitativa del programa.
En este caso no solicitamos el permiso especial de cada profesor, ya que
proporcionar el acceso era una parte del acuerdo del distrito escolar con
la fundacién. Diferentes situaciones requieren diferentes criterios y di-
ferentes procedimientos. Sin embargo, la insensibilidad hacia los senti-
mientos de quienes son observados, sin considerar las invitaciones de
las fundaciones, llevan al desastre.

Al solicitar el acceso a una escuela o aula, los investigadores pueden
necesitar inicialmente depender del director para la aprobacién com-
pleta del proyecto o estudio, pero obtener el permiso de los profesores
es otra cuestion. En general, los investigadores son el mejor defensor
para convencer a los profesores de que el estudio es importante. Es pe-
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ligroso intentar conseguir el permiso haciendo que el director u otra
persona describa el estudio a los profesores, por varias razones. Prime-
ro, porque la descripcién quizad no sea exacta. Segundo, el director tal
vez no esté entusiasmado con el proyecto. Tercero, las respuestas ofre-
cidas a las preguntas de los profesores quizd no correspondan con las
que habria querido ofrecer el investigador. Y, quizés lo mds importan-
te, nunca se sabe qué imagen del investigador tienen los profesores u
otras personas. ¢Serd este investigador solidario y simpiético, u hostil y
suspicaz? ¢Existe una accién oculta tras la investigacién? ¢«Entiende»
el investigador a los estudiantes y a los profesores? La mejor persona
para calmar tales temores es el propio investigador. Después de que ¢l
director haya dado su facultativa aprobacién, el investigador. deberia
hablar directamente con los profesores.

A menudo, durante el curso del trabajo en una escuela surgen dos
factores que sor fuente potencial de dificultades. En primer lugar, los
profesores pueden esperar que el investigador se convierta en una espe-
cie de asistente del profesor en el aula; los alumnos, especialmente los
j6venes, también podrian desarrollar tales expectativas. En segundo lu-
gar, los profesores pueden hacer peticiones, a menudo sutiles, para la
retroalimentacién educativa: «;Cémo lo estoy haciendo?» o «;Qué pien-’
sas de mi manera de ensefiar?».

Normalmente, la manera mas sabia de solventar tales situaciones es
no acceder a dichas peticiones. Asumir la responsabilidad de ayudar a
un profesor puede distraer la atencién del investigador para atender a lo
que es importante para el estudio; ofrecer una inmediata retroalimenta-
cién al profesor es bueno cuando la evaluacion es positiva, pero puede
ser desastroso para el estudio cuando es negativa. Ademas, si los investi-
gadores cualitativos estdn interesados en la manera en que se desarro-
llan Jas cosas en circunstancias tipicas, su presencia en el aula crea cier-
to grado de atipicidad —el cual sélo se veria exacerbado si actuasen
como entrenadores del profesor o como una fuente de aprobacién,

Conservar el acceso es tan delicado como obtenerlo. Una manera de
mantener ¢l acceso es no olvidar que en ese lugar, en todas las interac-
ciones, los investigadores son los primeros y mas destacados estudian-
tes de la situacion: en realidad, cada uno puede ser un dato. El acuerdo
con el papel de los investigadores durante el curso de la observacién
también es importante. Debe dejar claro, por ejemplo, que la razén por
la que no pueden ser una ayuda para el profesor no es gue quieran evi-
tar el trabajo, sino que se podrian distraer seriamente de lo que necesi-
tan constatar.

Al describir tales entendimientos entre ¢l investigador y el profesor,
haré dos observaciones mas. Primero, puede haber situaciones en las
que acciones como la de ayudar al profesor sean adecuadas y ttiles.
Nada sustituye al juicio al decidir lo que es apropiado en situaciones
concretas. Mis recomendaciones deben interpretarse como generales.
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En segundo lugar, la manera como se logran el entendimiento mutuo y
los acuerdos entre el investigador y el profesor es muy importante. Los
investigadores pueden generar tanto ansiedad como incémoda formali-
dad al valorar las practicas de los profesores con una actitud que leve a
un contrato formal y obligatorio: estos contratos deben ser moderada-
mente claros, adecuadamente generales y personalmente solidarios en
lugar de rigidos, formales y altamente especificos. La comodidad: 1nter~
personal y la confianza mutua son los elementos decisivos. .

El acceso esta influido tanto por la manera en la que s¢ valora a~}as
personas como por los entendimientos y acuerdos que se alcancen: con
ellos. Cada dia con mas frecuencia, los profesionales de la ensefianza es-
peran, en la medida de sus posibilidades, algiin beneficio de aquellos a
quienes han acogido. En otros tiempos, la asociacién con un proyecto
de investigacién universitario estaba concebida para ser pago suficien-
te por s{ misma. Hoy esto rara vez es suficiente. Los acuerdos, como he
indicado, necesitan ser tan generales que uno no se vea atado por los
propésitos y los procedimientos que se encadenan después de introdu-
cirse en el campo de investigacién. Sin embargo, deberian ser lo bas-
tante claros como para ofrecer a quienes son observados una compren-
sién suficiente de en qué esta interesado el investigador. Sé que esto es
como andar sobre la cuerda floja, pero no puedo proporcionar una es-
pecificidad mayor; debe tenerse en cuenta el contexto.

A veces el acceso estd condicionado a la revision de los resultados del
estudio por parte del individuo o grupo estudiado. Dado que los estu-
dios cualitativos a menudo se enfocan en escuelas concretas, la reputa-
cién de la escuela o de los profesores puede estar en juego. ;Qué dere-
cho tienen quienes son estudiados, si lo tienen, para revisar el material
escrito antes de su divulgacién? Aqui nos introducimos en aguas difici-
les. Creo que las copias del producto de la investigacién se deberfan re-
partir a las partes relevantes antes de que se hagan puiblicas. Creo que de-
berian solicitarse su opinién. Creo que el investigador o el evaluador
deberian considerar lo gue ambos tienen que decir. Pero en el analisis
final, la decisién de divulgar o publicar deberia ser del investigador. El
investigador deberia asumir la responsabilidad de lo que se dice, inclu-
so si quienes han sido estudiados no estan de acuerdo en cuestiones de
hecho o de interpretacién.’

3. Algunos investigadores, como MacDonald (1977) y Donmoyer (1990), han abogado
por algo préximo a la evaluacién «democrética». En este modelo se ofrece a la voz de cada
uno una oportunidad de hablar, y el producto de la evaluacién final es el resultado de la ne-
gociacion entre quienes estdn implicados en la deliberacién. Evidentemente, un abordaje de
este tipo tiene su mérito. Sin embargo, creo que existe algo Namado pericia y que no todo el
mundo Ia tiene. Todos podemos ser expertos en algiin tema, pero no en todos. Creo que en
la educacién se necesita un lugar para alguien con pericia en describir, interpretar y valorar
la prictica educativa. No considero a la pericia antidemocratica o elitista; la considero el re-
sultado del reconocimiento de diferentes tipos de competencias y su adecuada utilizacién.
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Una vez que los investigadores acuerdan dar a otros un poder de
veto, su integridad intelectual se compromete —incluso si estan equivo-
cados—. Los investigadores tienen el derecho a estar equivocados. Un
investigador puede decidir proporcionar a los ensefiantes una oportuni-
dad para preparar una réplica, pero dar a alguien mas el derecho de
aprobar o desaprobar; como una condicién para su divulgacién, es so-
cavar la competencia del investigador cuyo nombre figura en-el trabajo.

Finalmente, con respecto al acceso, es preciso considerar otra di-
mensién, no porque afecte al investigador que estd es ese momento én
ese lugar, sino porque afectara a las oportunidades que tengan otros de
trabajar en el mismo lugar. Hablo de lo que los practicantes de la acam- -
pada llamman «dejar el sitio limpio». El estado afectivo con el que un in-
vestigador deja un campo de trabajo —el sentimiento de bienestar y de
satisfaccién que experimentan los participantes— puede tener una gran
influencia sobre si permitira a otros trabajar alli. En la practica, se debe
prestar especial atencién a la cuestion de las relaciones humanas, pero
no s6lo durante los periodos cercanos a la investigacién. Los investiga-
dores deben mantener sus promesas, proporcionar retroalimentacion,
aclarar su propio papeleo, atar cabos sueltos, expresar agradecimiento
y tener especial cuidado con la manera como salen del campo de inves-
tigacién. Los invitados a nuestra casa que dejan los dormitorios y los
bafios en un estado de desorden es posible que no sean bienvenidos una
segunda vez.*

jAh), pero es mas facil ordenar los dormitorios y dejar el cuarto de
baifio limpio que dejar contento, algunas veces, a un director de institu-
to 0 a un profesor. Si, por ejemplo, el director de instituto concede per-
miso para el estudio, con la expectativa de que lo que el investigador
tenga que decir sobre la escuela atraers acdlitos entre quienes lo lean, si
el motivo del director fuera politico y si los resultados del investigador
se inclinasen hacia una direccién opuesta, el director podria perfecta-
mente estar disgustado. Es improbable que incluso un escenario fisi-
camente limpio pudiera recompensar por los dafios que ha sufrido la re-
putacién de la escuela y el ego del director, Una manera de evitar un
sentimiento asi, es que el investigador no diga nada, excepto cosas po-
sitivas, sobre la escuela; resumiendo, omitir todo eso no contribuye a
una imagen positiva de la escuela. Acceder a tales expectativas podria
ser atractivo para con una campaiia de relaciones pubhcas no conducir
a la realizacién de un estudio cualitativo,

Son cuestiones importantes. Las menciono aqui porque estdn sobre
el terreno. En tanto que opino que los investigadores educativos tienen
una responsabilidad al valorar los méritos educativos de la practi-
ca, una imagen que sélo ofrece el lado positivo, cuando también hay

4. Estoy agradecido a Alan Peshkin por las profundas observaciones sobre la impor-
tancia de dejar el sitio limpio.
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otras caras, es una abrogacion de esta responsabilidad. Ademas, la as-
piracién de ser «neutral» tiene una grieta inherente; no existe la neutra-
lidad, incluso cuando uno decide ser descriptivo. Uno elige qué va a
describir. Realizar una investigacién educativa, especialmente una in-
vestigacion cualitativa, es tener que encargarse de estos momentos difi-
ciles. Es mejor-anticiparnos al resultado, a que nos llegue por sorpresa.

- QUE HAY QUE BUSCAR: ENFOQUES PREFIGURADOS' Y EMERGENTES - *

Una vez que se ha conseguido el acceso, ¢cé6mo deciden los investiga-
dores qué hay que buscar en un aula o escuela? ¢A qué vale la pena que
presten atencién? No existen una respuesta estandar a tales preguntas,
aunque es posible identificar —como he hecho en el capitulo 5-— dimen-
siones de la educacién que podrian ser candidatas a la atencién. Esas di-
mensiones son la infencional, la estructural, la curricular, la pedagdgica y
la evaluativa.’ También es verdad que aunque uno pudiera introducirse
en una escuela o aula con un objetivo observacional especifico, lo que lla-
mo enfoque prefigurado, también se podrfa permitir que la situacién ha-
blase por sf misma, es decir, abrir el paso a un enfoque emergente.

Por ejemplo, en un enfoque prefigurado un investigador deberia de-
cidir buscar las maneras como se fomenta la competitividad o la coope-
racién en el aula o la escuela. El investigador deberia estar interesado
en la frecuencia, forma y calidad del didlogo en un tipo de estudios so-
ciales, o en la forma en la que la estructura de la jornadaescolar influ-
ye en las maneras en las que los profesores organizan sus lecciones. En
cada caso se selecciona un enfoque y se convierte en el objetivo princi-
pal de la atencién del observador. Todo lo que se coloque en ese objeti-
vo es candidato para ser interpretado.

Los investigadores pueden plantearse un enfoque prefigurado de ma-
nera independiente o de acuerdo con los profesores o los administrado-
res de la escuela, quienes podrian desear una retroalimentacién concre-
ta sobre aspectos de su ensefianza o escuela, acerca de los cuales existe
cierto interés o inquietud. Por ejemplo, un profesor podria querer saber
si habla demasiado, si proporciona bastante «espacio» a los estudiantes
para sus comentarios, o si se trata de manera equitativa a los estudian-
tes de su aula. Un enfoque asi puede servir como objetivo principal de la
atencién o como una parte de un orden del dia prefigurado. Proporcic-
nar retroalimentacién sobre los aspectos de la ensefianza que los profe-
sores y los administradores identifican como importantes, puede con-
tribuir de manera significativa al gquid pro quo que he descrito antes.

5. Existen otras maneras de formular las principales dimensiones de la educacién, pero
éstas son para mf las mds importantes. Para un estudio que utiliza estas dimensiones en el
andlisis de la educacién, véase Uhrmacher (1990).
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Cuando existe un enfoque prefigurado, la aparicién de lo no previs-
to puede obtener una atencién especial. Uno de mis estudiantes decidié
observar a una profesora de inglés de instituto para determinar el tipo
de valoracién critica que ella aportaba al andlisis de la literatura: ¢esta-
ba su enfoque en la estructura formal de la novela en el tipo de expe-
riencia que genera en los estudiantes, en sus rasgos o género histérico o
en su mensaje y relevancia para el mundo de los estudiantes? Durante
el curso de la observacién se hizo evidente que la profesora utilizé bas-
tant® ironfa en su ensefianza. No estaba ensefiando la ironia en la lite-
ratura; la propia profesora utilizaba la ironfa como una estrategia pe-
dagégica.

Si consultasemos el Handbook on Research on Teaching (Wittrock,
1986) o el Education Abstracts (1988), no encontrariamos entradas bajo
el epigrafe «ironia en la ensefianza». Simplemente, no se trata de un ras-
go que mi estudiante podria haber supuesto, aunque fue un rasgo prin-
cipal de la realizacién de su profesora. En este caso, el enfoque se des-
vi6 del estudio de la novela a la utilizacién de la ironia en la ensefianza.
La franqueza ante tales cualidades es a menudo muy reveladora. Dicha
franqueza lleva a lo que Dewey ha llamado propdsito flexible (Dewey,
1938), en contraste con la fidelidad hacia: un conjunto predefinido de
objetivos. Saber cuiando es apropiado cambiar de marcha y cuando re-
conocer las sorpresas de la informacién, conduce tanto a una buena
ciencia como a un buen arte.

Aungue se podria comprender por gué un término tan aparente-
mente improbable como la ironia podria no aparecer en el Education
Abstracts, es mas dificil de entender por qué el término artistico no apa-
rece en el voluminoso Third Handbook of Research on Teaching. Aunque
el indice de ese volumen monumental contiene cerca de ochocientas en-
tradas, arte y artistico no se encuentran en ninguna parte, excepto bajo
la ensefianza del arte, como contraste con el arte de la ensefianza. Su
omision es signo de que lo artistico en la ensefianza y el arte de la en-
sefianza se han apartado de algiin modo de la 1nvest1gac1on en la ense-
fianza,

Las VIRTUDES Y LOS DEFECTOS DE UN HORARIO DE OBSERVACION

Un horario de observacion especifica las variables o dimensiones a
las que un observador presta atencién. Una vez que se han especificado
estas variables o dimensiones, se suelen desighar escalas de valoracién
para acompafiarlas: excepcional, bueno, regular, menos que regular e
inadecuado, o alguna versién de lo anterior. El observador examina y
después marca la casilla adecuada. Si mas de un observador hace esto,
se puede determinar la fiabilidad de la intervaloracién. Para algunos
propositos tal procedimiento puede ser atil. Si lo que se quiere saber es
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cuantas veces ha ocurrido algo, lo mejor es un célculo de frecuencias. El
estudio de Roger Shuy de la leccién de William Bennett, que aparece en
el capitulo 7, es un ejemplo de cémo los calculos de la frecuencia, a lo
largo del comentario interpretativo, pueden ser utilizados de manera in-
teligente. Pero si se quiere describir o interpretar el significado, la rele-
vancia o la conveniencia de algo, el uso de nimeros u otra seiial aita- -
mente reduccionista es probable que sea de poca ayuda. Aunque un

listado de variables observables, rasgos o dimensiones, se puede formu- -

lar y utilizar para propor(;lonar de manera. momentanea un .informe
abreviado, esto no deberia inspirar a los investigadores un falso sentido
de seguridad en la creencia en que un informe como éste es todo lo que
ellos necesitan. En primer lugar, las variables identificadas antes de que
los investigadores entren en la escena pueden no ser las mads significati-
vas educacionalmente. En segundo lugar, normalmente no es la inci-
dencia de un hecho lo que le otorga significado, sino su cualidad y su re-
lacién con el contexto en el que funciona. Considerar la incidencia de
los rasgos aislados puede oscurecer en lugar de revelar lo que es impor-
tante en el escenario.? En tercer lugar —y esto tiene que ver con el in-
forme, en vez de con el enfoque— la idea de que las cualidades de un
aula 0 una escuela pueden revelarse mediante «lecturas puntuales» es
cuestionable, por no decir algo peor.

Teniendo estos argumentos en mente, se puede elegir enfocar la ob-
servacion del aula sobre los siguientes factores o dimensiones: la cali-
dad de los contenidos que se ensefian, la variedad de formas de repre-
sentacién utilizadas, los tipos de incentivos utilizados, y la calidad y
forma del compromiso de los estudiantes. Consideremos cada uno de
ellos por turnos.

LA CALIDAD DE LOS CONTENIDOS QUE SE ENSENAN

De manera sorprendente, la calidad de los contenidos que se ensefian
frecuentemente se abandona en una observacién del aula. La razén, creo,
es que quienes observan a los profesores 2 menudo no son especialistas
en e} tema que éstos estan ensefiando y, por lo tanto, se centran en lo que
hacen el profesor y los estudiantes. Sin embargo, como he indicado antes,
la calidad de lo que se ensefia es de una importancia crucial. No es valido
ensefiar un contenido trivial, sin considerar la habilidad de la propia en-
sefianza: lo que no vale la pena ensefiar no vale la pena que se ensefie.

6. Contar la incidencia de los hechos es, por supuesto, una tarea mucho mas f4cil que
apreciar las relaciones entre hechos. Sin embargo, la presencia de algo, independiente-
mente de su relacién con los rasgos del conjunto del cual participa, casi nunca es informa-
tiva sobre su significado o su valor. Aprender c6mo apreciar estas relaciones es uno de los
aspectos principales del conocimiento, y aprender a verlas, un éxito primordial del arte.
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Al valorar el contenido, también se puede buscar el alcance en el
cual lo que se enseila es relevante para las ideas de otras areas de con-
tenido o para los asuntos y situaciones ajenos a la escuela.

La linea entre el contenido y el proceso no es del todo clara. En rea-
lidad, esta linea es dificil de dibujar porque la manera como enseiia el
profesor y lo que hacen los estudiantes estdan mediatizados por la activi-
. dad mediante la cual los estudiantes construyen los contenidos. Si un
profesor de biologia ensefia de manera que los estudiantes aprendan
 un conjunto de ideas significativas, mediante un método que requie-
re que ellos experimenten, es probable que el significado de las ideas
aprendidas sea diferente de «las mismas» ideas aprendidas como parte
de un ejercicio estudiado en las conclusiones de un libro de texto. Los
procesos mediante los cuales se asientan y se comprenden las ideas, que
a su vez estan influidas por las condiciones de ensefianza, dan signifi-
cado al contenido aprendido. Por lo tanto, cémo se ensefia algo y qué se
ensefa, desde una perspectiva experimental, forman parte del mismo
conjunto. Se puede prestar atencién tanto a lo separable como a lo ex-
periencial, aspectos inseparables del contenido.”

LA VARIEDAD DE LAS FORMAS DE REPRESENTACION UTILIZADAS

El mundo se nos presenta como un conjunto de cualidades que
aprendemos con la experiencia. El significado se construye a partir de
esas cualidades mediante la virtud de las experiencias que generan sus
rasgos. Estas experiencias proporcionan el contenido de las formas de
representacién que los humanos han aprendido a utilizar para comuni-
car lo que han experimentado. Estas formas de representacién pueden
ser visuales, auditivas o kinestéticas, as{ como discursivas, poéticas, fi-
gurativas y numéricas. Su equivalente social son las artes visuales, la
musica, la danza, la ciencia, la poesia, la literatura y las matematicas en
sus formas varias. Cada tipo de representacién enfatiza y hace accesible
aspectos concretos del contenido. Lo que podemos comunicar median-
te imagenes o diagramas, a menudo es dificil o imposible comunicarlo
con palabras, y viceversa. Lo que podemos decir a través de la poesia no
puede decirse en prosa (Langer, 1942; Goodman, 1976; Arnheim, 1986).
De esta manera, la eleccién de las formas de representacién utilizadas
por los profesores para ayudar a los estudiantes a entender, por ejem-

7. Una de las intuiciones m4s profundas de los educadores progresivos fue su recono-
cimiento de la importancia intelectual de ayudar a los nifios a ver las conexiones entre los
medios y los fines. El aprendizaje memoristico fracasa al ayudar a los nifios a hacer esas
conexiones, y, como resultado, la significatividad de lo que se habfa aprendido se pierde de
manera sustancial. En realidad, se puede argumentar que a menos que los nifios entiendan
cémo se llega a las conclusiones, no es probable que tengan una comprensién del signifi-
cado de esas conclusiones.
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plo, la guerra civil, puede tener una influencia capital sobre lo que los
nifios tienen la oportunidad de aprender (Epstein, 1989). Primero, el
tipo de significado que los estudiantes pueden obtener est4 infliiido por
las formas de representacién mediante las cuales se construye el signi-
ficado. Las fotografias de la guerra civil de Mathew Brady y el cardcter
literario del Gettysburg Adress de Lincoln hacen posible tipos tinicos-de
significados. Segundo,los modos de pensamiento que emplean los ni-

fios estan influidos por los tipos de tareas en las cuales ellos tienen la -

oportunidad de comprometerse. Cada forma. de representacién imporie
sus propios requisitos cognitivos y precisa sus propias habilidades (Eis-
ner, 1982). Los talentos necesarios para leer o para crear una partitura
musical o un cuadro abstracto no son los mismos. El talento para leer
un informe cientifico sobre el mundo es, en aspectos importanies, dis-
tinto de leer poesia o una novela histérica. Tercero, los tipos de capaci-
dades e intereses que tienen los nifios son relevantes para su habilidad
al enfrentarse constructivamente con el contenido que alberga una for-
ma de representacién. Quienes poseen interés o destreza en el uso de las
formas visuales de representacién pueden tener ventaja si la presenta-
cién del material a la clase se hace de manera visual. La equidad educa-
tiva es mas posible si las formas de representacién son diversas en lugar
de restringidas. Si las formas son restringidas, los que tienen aptitudes
e intereses afines a la forma enfatizada tendran una ventaja sobre aque-
llos cuyas aptitudes se rechazan.?

En definitiva, es importante prestar atencion al conjunto de formas
de representacién utilizadas en una clase, debido a los diferentes ti-
pos de significado que cada una proporciona y a los diferentes tipos de
destrezas de pensamiento que desarrolla cada una, porque la equidad
educativa es probable que se incremente a medida que crece la diversi-
dad de formas. A pesar del trabajo de Epstein (1989) y del desarrolio de
la obra de Singer (1990), este 4area ha recibido poca atencién empirica
en el contexto de las aulas.

8. Las cuestiones de equidad son aqui de una importancia sustancial, Cuando los pro-
gramas escolares no revelan a los estudiantes las oportunidades de utilizar formas impor-
tantes de representacién, niegan a éstos el acceso a los significados que de otra manera po-
drfan poseer. Ademas, niegan las oportunidades de sobresalir entre aquellos estudiantes
cuyas aptitudes e intereses residen en las 4reas dirigidas por quienes abandonan las for-
mas. Tales practicas son profundamente desigualadoras, mientras sea practica comun que
las universidades se impongan sobre los estudiantes cuyas aptitudes, intereses y esfuerzos
residen en el arte. Muchas universidades no ofrecen a los estudiantes créditos por los cur-
sos que recibieron en bellds artes cuando calculan la nota media de la licenciatura del es-
tudiante. Esto es especialmente irénico, porque muchas de las instituciones que no toman
en cuenta fos créditos'de lﬁs estudiantes cuyo trabajo y talento reside en las artes, ofrecen
cursos de arte en sus propios campus, para los cuales no sélo ofrecen créditos, sino tam-
bién una licenciatura académica.
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Los TIPOS DE INCENTIVOS EMPLEADOS EN LAS AULAS

Una de las principales preccupaciones enire quienes ensefian es
mantener un nivel adecuadamente alto de motivacién por parte de los
estudiantes. Una aproximacién cldsica a cuestiones de motivacion és el
uso de la zanahoria y el palo. Por lo general, para los nifios de ensefian-
. za primaria prevalecen los sistemas de incentivos de la «zanahoria». El
elogio del profesor, los puntos a favor, las estrellas y los privilegios es-
peciales se utilizan para motivar y mantener el interés. Consideremos el
siguiente ejemplo:

APRENDIENDO POR INTERES DE...

En Brenham, Texas, los alumnos de ensefianza media estudian duro
para obtener més que buenas notas este mes. Llevaran a casa relojes y bo-
ligrafos grabados.

Un programa de incentivo escolar financiado por los comercios re-
compensar4 a los graduados de octavoe que hayan mantenido una media
de 90 puntos durante 2 afios y medio, con un reloj de 120 délares con es-
fera especial.

Bajo un programa similar, los mejores estudiantes de sexto y séptimo
en el distrito escolar de Brenham conseguirdn boligrafos grabados. Y el
estudiante con el incremento més alto en la media del curso también re-
cibiré un reloj.

(Palo Alto, Times Tribune, 9 de febrero de 1988)

.

En contraste, algunos profesores utilizan en las aulas la estrategia
del palo, empleando algo lamado disciplina de aversién (1980). El pro-
fesor escribe las reglas del comportamiento la pizarra del aula y junto a
ellas las listas de penalizaciones por la infraccidn; este acuerdo es algo
parecido a un contrato que los estudiantes no tienen oportunidad de ne-

" gociar. Al hacer explicitas las reglas y las consecuencias por romperlas,
los profesores estandarizan y racionalizan las expectativas y las penali-
zaciones.

La estandarizacion y la racionalizacién de las reglas y sus consecuen-
cias puede, sin embargo, interferir en el aprendizaje sobre la arbitrarie-
dad, la negociacién y la contextualizacién de las acciones. Ademas, el
énfasis de las recompensas y penalizaciones —las «zanahorias» y los
«palos»— puede socavar los motivos mas profundos y mds estables para
la accién. Un sistema de recompensa extrinseca, empleado sistemética-
mente, puede hacer que los nifios se habitiien a la adquisicién de la re-
compensa como el motivo principal para estudiar (Lepper y Greene,
1978). La amenaza de las consecuencias negativas puede conducir al mis-
mo resultado. Bl truco pedagégico es adaptar las actividades al aprendi-
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zaje de manera que los incentivos por el aprendizaje sean intrinsecos a la
actividad. Este no es lugar para hurgar profundamente en asuntos relati-
vos a incentivos para el aprendizaje y sus consecuencias. Baste con decir
que el tipo de incentivos que en general se utilizan son consecuentes, y la
atencién a su forma y efectos es un aspecto 1mportante del estudio de las
escuelas.” .

LA CALIDAD Y LA FORMA DEL COMPROMISO DEL ESTUDIANTE

Uno de los hallazgos mas comunes y desalentadores en las escuelas
y las aulas es que son lugares aburridos (Goodlad, 1984). Mientras na-
die espera que las escuelas o las aulas tengan el espiritu constante de
un musical de Broadway, la idea de que los estudiantes podrian des-
perdiciar su infancia aburridos en la escuela deberia por los menos
hacernos reflexionar. ¢Deben ser las escuelas de esta manera? De he-
cho, uno de los riesgos mas importantes y satisfactorios de la vida in-
telectual es que sea excitante. Cuando hablamos con personas com-
prometidas intelectualmente con lo que hacen, hay una sensacién
inconfundible de excitacién en sus voces, en su animacién y en la in-
tensidad con la que hablan de su trabajo; en realidad, su excitacién es
a menudo contagiosa. Para personas como éstas, la satisfaccién es in-
trinseca a su trabajo.

Creo que el analisis y la descripcién del compromiso del estudiante
es una dimensién importante de la vida en la escuela. Los estudiantes
que se aburren con lo que estudian, que son poco entusiastas y reacios
a actuar sin recompensa, nos deberian preocupar mucho. Por lo tanto,
la atencion a la calidad y la forma del compromiso del estudiante es una
dimensién no trivial de la escolaridad y hacia ella se debe dirigir justifi-
cadamente nuestra atencién.

Un indice del compromiso es la actividad voluntaria de los estudian-
tes. ¢Llegan los estudiantes pronto a la escuela? ¢Prefieren realizar los
proyectos en el aula que salir al recreo? ¢Son reacios a marcharse al fi-
nal del dia? ;Eligen hacer en el aula los proyectos durante sus ratos li-
bres? Incluso una lista tan breve de preguntas sugiere qué gran serie de
criterios se deberian tener en cuenta para valorar la calidad educativa
de las escuelas o aulas. Normalmente rechazamos tales apreciaciones y

9. En un interesante e importante libro sobre los efectos de la recompensa en los nifios,
titulado The Hidden Cost of Reward, Mark Lepper y David Greene sefialan que los nifios que
reciben recompensas extrinsecas por actividades que de otra manera serfan intrinseca-
mente satisfactorias, tales como un caballete de pintor, es menos probable que se compro-
metan voluntariamente con dicha actividad que los nifios que no reciben recompensas ex-
trinsecas por la misma actividad. Todavia no hemos empezado, creo, a apreciar de manera
adecuada los efectos secundarios de los sistemas de recompensa que habit(tan a los nifios
arecompensas externas por su trabajo en la escuela.




EL SIGNIFICADO DEL METODO EN LA INDAGACION CUALITATIVA 213

consideramos los resultados de exdmenes estandarizados como el princi-
pal indicador, si no el inico, de la calidad educativa. Establecer cémo se
sienten los estudiantes en relacién con lo que estan haciendo, expresa-
do mediante sus acciones, gestos, expresiones y comportamientos, si-
gue siendo uno de los resultados mds fiables y significativos de la esco-
laridad. Si los estudiantes estan desconectados o no les gusta lo que han
estudiado, es posible que no se dediquen a ello si no es mediante coaccién.
Los candidatos potenciales para la atencién de los investigadores en
- las escuelas y aulas podrian constituir una verdadera lista de lavande-
ria. Aqui identificaré algunos aspectos de la vida de las escuelas y aulas
que han sido y podrian ser temas importantes para la observacién. Ob-
viamente, esta lista es ilustrativa, no global:

1. Tiempo de espera. ¢ Cuanto tiempo proporciona el profesor a los
estudiantes para pensar y elaborar sus respuestas a las pregun-
tas que €l ha formulado?

2. Tiempo de compromiso académico. ¢Cuanto tiempe se dedica a
las actividades inequivocamente académicas (ja menudo mas di-
ficiles de reconocer de lo que se supondria!) durante el periodo
escolar?

3. El caracter de las tareas, preguntas y problemas en los que estan
comprometidos los estudiantes.

4. El grado en el que se anima a los estudiantes a definir y estruc-
turar sus propios problemas en clase.

5. La incidencia de la discusioén, e] debate y la argumentacién inte-
ligente en clase.

6. La prevalencia, calidad y resultados de las actividades en peque-
fios grupos.

7. El grado de participacion de los estudlantes en la formulacién
de soluciones a los problemas del desorden en el aula creados por
ellos mismos y sus comparfieros.

8. El alcance que tiene el uso que hace el profesor de las rutinas
que minimizan el tiempo necesario para tratar cuestiones no in-
telectuales y no académicas.

9. La manera en que los profesores hacen frente a las excesivas de-
mandas sobre su tiempo durante el dia escolar.

10. Las relaciones que se establecen entre los diversos temas que
cursan los estudiantes y la manera en que los profesores facilitan
tales relaciones.

El problema con un listado como éste es que cada tema por si mis-
mo es una parcela aislada, independiente del marco y la estructura teé-
rica que le otorgarian significado intelectual. Lo que uno decide obser-
var depende tanto del enfoque que se enmarca como de la insistencia
del marco sobre el observador. El enfoque se formula deliberadamente,



214 EL OJO ILUSTRADO

mientras que el marco se insintta a sf mismo en la conciencia del obser-
vador cuando éste se abre y los rasgos del escenario se imponen. Un
mero listado, ni goza del beneficio del propdsito ni es necesariamente
relevante para los rasgos tnicos del escenario observado.

- FUENTES Y TIPOS DE DATOS

Se puede mejorar el sentido que se da a las escuelas 'y, aulas cuan- -
do se presta atencién a la variedad de fenémenos que surgen por si
mismos y se establecen las condiciones de las cuales se extrae la infor-
macion, la cual es improbable que emerja de manera espontinea.
También es provechoso buscar informacién en lugares inesperados.
En general, el filén ma4s rico de informacién se descubre mediante la
observacidn directa de la vida en la escuela y el aula. Lo que hacen y
dicen las personas, y cémo lo hacen y dicen, son candidatos principa-
les para la atencién. Vivimos en una situacién e intentamos, siendo
autoconscientes de nuestra propia experiencia y su relacion con el
mundo fenoménice, dar sentido a la compleja escena social en la que
vivimos. Estas observaciones se aprovechan de un tipo especial de per-
cepcioén,

En circunstancias normales, estar situado en un estado de hechos
significa esencialmente que los acontecimientos se filtraran en noso-
tros: a menudo no somos especialmente conscientes de cémo vivimos la
vida —la experiencia diaria es parte del flujo y reflujo del ser—. Cuando
actuamos como expertos es importante que centremos nuestra atencién
en dos objetivos: uno de ellos son los acontecimientos en si mismos, el
otro es ¢émo influyen dichos acontecimientos en nuestra experiencia.
Obviamente, estos dos objetivos no pueden separarse tal y como he su-
gerido. Hago esta distincién porque deseo destacar la importancia que.
posee ser conscientes de la experiencia que tenemas, y relacionarla con
las cualidades de la situacién. Esta conciencia proporciona la sustancia
a partir de la cual se construye la critica educativa. De esta manera, el
tipo de conciencia a la que me estoy refiriendo es un tipo de instruccién
autoconsciente. Nuestra experiencia diaria no se caracteriza por un ni-
vel tan elevado de conciencia.

La utilizacion de las entrevistas

Elsegundo lugar en importancia para la observacién directa lo ocu-
pa la entrevista. Necesitamos escuchar le que las personas tienen gue
decirnos acerca de sus actividades, sus sentimientos y sus vidas. ¢Qué
siente un profesor al respecto del nuevo sistema de evaluacién que ha
impuesto el Estado? ¢Espera que afecte a su ensefianza? Si es asi, ¢de
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qué maneras? Si no, ¢por qué? ¢Cémo eligié otro profesor las activida-
des que propuso a los estudiantes para interesarlos? ;De dénde proce-
dian las actividades? ;Qué hizo con los resultados? ¢Qué relevancia tie-
ne lo que los estudiantes interpretan de su trabajo en clase y qué
piensan que es importante del material queestan estudiando? ¢Qué ha-
cen los profesores con su tiempo libre después de la escuela? ¢Cuénto
tiempo libre tienen? ¢Tienen un segundo trabajo? ¢Lo necesitan para
llegar a final de mes?

Es sorprendente cuantas personas estdn dispuestas a hablar con
quienes creen que realmente los escuchardn. En general, las-entrevis-
tas no necesitan —en realidad no deberian necesitar— ser formales,
ser encuentros a modo de cuestionarios programados. El propésito del
entrevistador es ponérselo facil a la persona, tener alguna idea de lo
que él o ella quiere saber, pero sin ser rigido ni- mecénico en el méto-
do. Es més prudente no utilizar una grabadora en la primera entrevis-
ta (si es necesario, se deberia pedir siempre permiso para hacerlo). Rea-
lizar una buena entrevista es, en cierto modo, como participar en una
buena conversacién: escuchar atentamente y hacer preguntas cen-
tradas en los ejemplos y sentimientos concretos en lugar de las espe-
culaciones abstractas, que es menos probable que proporcionen in-
formacién auténticamente significativa. Pedir a un profesor o a una
profesora que describa brevemente su filosoffa de la educacién es po-
sible que sea mas adecuado que las afirmaciones grabadas de una lec-
cién de filosoffa de la educacién de tercer curso. Normalmente, es me-
jor centrar la atencién de los entrevistadores en las cosas que han
hecho. A menudo es til para los investigadores pedir a los profesores
que expliquen algo de lo que ellos dicen en clase —la manera en que
introducen un tema, responden a los estudiantes o seleccionan una
cuestion para discutir. :

Las entrevistas pueden realizarse en el lugar més improbable y-en el
mas cotidiano: en vestibulos, caminando hacia la sala de profesores, en
coches, durante el almuerzo, en el aparcamiento, entre clases —de he-
cho, se suele estar dispuesto a hablar de lo que se piensa o siente en
cualquier lugar—, En un estudio cualitativo que realicé (Eisner, 1985¢),
cada ayudante de la investigacién siguié a un estudiante de instituto du-
rante un periodo de dos semanas, cada dia desde las 8.30 hasta las
-15.30. Los veintiin estudiantes que se siguieron proporcionaron tanto
una direccién como un pasaporte de lo que estaba sucediendo. Los ayu-
dantes de la investigacién acompanaron a los estudiantes a la clase y
participaron con ellos y sus comparfieros en los dmbitos sociales fuera
de las aulas. Fueron capaces de conseguir una visién intima de la es-
cuela a través de los ojos de estos estudiantes de. instituto. Mientras los
entrevistadores no formales acompafiaban a muchos estudiantes, se
conseguia la informacién sustancial de la entrevista. En definitiva, estos
. estudiantes proporcionaron un acceso inusual a la escuela —a los si-
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delawners*, a los jocks**, a los estudiantes de color y a la corriente ma-
yoritaria.'®

Docuwmentos e instrumentos

Otra fuente importante de informacién sobre las escuelas y aulas son |

las grabaciones y los instrumentos que frecuentemente revelan lo que las
personas no dirfan o no pueden decir. Con31deremos por ejemplo, el
tipo de exdmenes que los profesores realizan o la clase de trabajos para -
casa que se pide a los estudiantes. Estos instrumentos, a menudo dispo-
nibles para los investigadores cuando preguntan por ellos, proporcionan
un tipo de definicién operativa de lo que valoran los profesores. Presu-
miblemente, los exdmenes son representativos de lo que los profesores
creen importante, ¢Qué tipo de contenidos tienen la responsabilidad de
aprender los estudiantes? ¢Qué tipo de preguntas se plantean en los exa-
menes? ¢Qué tipo de respuestas se van a ofrecer y qué respuestas se con-
sideran adecuadas? ¢Cuanta retroalimentacién se ofrece a los alumnos?
¢De qué maneras, si las hay, se pide a los alumnos que corrijan sus res-
- puestas? Todas estas preguntas apuntan hacia los datos que més infor-
macién pueden revelar sobre los incentivos y los valores que se expresan
en un aula concreta. Una cosa es declarar las destrezas cognitivas de alto
nivel que se valoran, y otra completamente diferente reforzar la memeo-
ria mediante los exdmenes que las hacen patentes y las recompensan. En
realidad, dos de los incentivos mas significativos de los valores educati-
vos son los tipos de contenido y los procesos que las hacen patentes me-
diante los instrumentos de valoracién que se utilizan, y los tipos de res-
puesta que se consideran aceptables. Tales rasgos tienen mucho que
decir sobre lo que los profesores y los examinadores valoran y lo que se
comunica como importante a los estudiantes.

Al igual que los examenes, las tareas de los cuadernos de trabajo y
los trabajos para casa son ricas fuentes de informacién sobre el aula.
¢Qué se les esta preguntando a los alumnos? ¢Cuéanto tiempo es necesa-
rio para completar las tareas para casa? Y, tal vez lo mds importante,
¢cudnta y qué tipo de retroalimentacion proporcionan los profesores a
los estudiantes?, y ¢scudnto tiempo deben esperar los estudlantes para
ello?

* El término sidelawner se refiere a aquellos estudiantes que pasan la mayor parte del
tiempo de la jornada escolar en el césped del campus, en lugar de en el aula. Una definicién
posible, en castellano, seria «quienes hacen novillos». (N. de los 1.}

** El término jock se emplea en Estados Unidos para referirse a aquellos estudiantes
maés interesados por las actividades deportivas que por las académicas. (N. de los t.)

10. Para el informe completo sobre este estudio, véase Elliot W. Eisner (1985c). Véase
también Eisner (1985b), concretamente las paginas 256-274, «Playing the School System:
The Low Achievers Game», de Barbara Porro.
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Este tipo de instrumentos suelen ser mudos, pero en los testimonios
reveladores de los profesores hablan de las tareas que creen importan-
tes o las que se sienten obligados a enfatizar. Proporcionan lo que Webb
y otros han definido como medidas discretas (1981), los suceddneos in-
directos de los valores, las expectativas y las conductas que de otra ma-
nera serfan dificiles de observar y valorar.

Para que esta identificacién de las fuentes de datos especificos se

- fragmente y se atomice, deberia enfatizar que el contexto como un todo

_es una fuente primaria de informacién; dentro de él las acciones consti-
tuyen un subtexto que puede revelar los significados de lo que las per-
sonas comparten dentro de ese contexto. Una cualidad observada o un
dato obtenido se convierte en una fuente significativa de informacién
en cuanto a cdmo encaja o se relaciona con una constelacién mas gran-
de de hechos o materiales. En general, los investigadores buscan patro-
nes extensos y, cuando es dificil localizar tales patrones, los sucesos
concretos se vuelven significativos por el lugar que ocupan en las confi-
guraciones més pequenas, mas limitadas.

" La serie de eventos e instrumentos que pueden utilizarse como fuen-
te de datos estd limitada sélo por la sensibilidad y la intuicién de los in-
vestigadores: los avisos puestos en las aulas y los vestibulos, los pésters
que anuncian acontecimientos préximos, los graffitis, las localizaciones
en el campus escolar de diferentes grupos sociales, la disposicién de los
asientos en el comedor o la sala de asambleas y otros indicadores poten-
ciales se convierten en datos relacionados con las cuestiones que plan-
tean y el significado que el investigador les dé.

Los informes escolares, los periddicos y las estadisticas de la comu-
nidad son relevantes en cuanto a los asuntos a los que el investigador se
quiere dirigir, y también son fuentes potencialmente reveladoras, ya
que generan un contexto en el cual se puede profundizar en el significa-
do. La utilizacién de muiltiples formas de datos, como indiqué en el ca-
pitulo 5, tiende a proporcionar el material que contribuye a una investi-
gacién-creible. Lo que se considera relevante en un esfuerzo de este tipo
depende de las conexiones que seamos capaces de construir. Estas, a su
vez, dependen de la perspicacia y la imaginacién.

La imaginacién podria parecer algo excéntrico en una seccién en la
que se describen fuentes de datos relevantes. No es asi. La informacién
se convierte en dato sélo cuando un investigador es capaz de hacerla sig-
nificativa. Sin imaginacién, nos vemos situados en la «confunsién del
estruendo», como la describié William James. La imaginacién propor-
ciona al mundo categorias nombrables que clasifican lo que de otra for-
ma no se podria experimentar o seria caético: «Flooding Out» (1961) y
«Rules of Irrelevance» (1961) de Goffman; las formas del liderazgo de-
mocritico, carismatico y autoritario de Weber (1968); la personalidad
autoritaria de Adorno (1950), y el ello, el yo y el superyé de Freud (1933)
son ejemplos del trabajo de la imaginacién al conferir orden y propor-
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cionar significado. Estos constructos dan coherencia a lo que, de otra
manera, serfan trozos y piezas desconectadas. Cuando tratamos de
formular estructuras tedricas de manera que éstos y otros constructos
«se ajusten», las tareas imaginativas se hacen incluso mds grandes. La
imaginacién —la creacién de imdgenes— atraviesa la linea desde las re-
laciones constructivas entre las cualidades componentes «simples»,
hasta la creacién de grandes modelos de mente y cultura. La imagina-
cién es un recurso absolutamente esencial en la conduceién de cual-

quier tipo de investigacién. Cuando los datos estan desordenados; los-

procesos estudiados son impredecibles y las contmgenc:las son comple- .

jas, la imaginacién nos permite dar sentido a la situacién. Sin ella, es
posible que la investigacién sea prosaica; con ella, se hace intuitiva y
convincente. Para el Ambito en el cual se formula la teorfa —una «fic-
cién», como la {lama Geertz (1973)—, la interpretacion teérica es una
fic- cidn, algo que hacemos para satisfacer nuestra racionalidad y para
ayudarnos a seguir adelante con nuestras vidas. En la produccién, la
imaginacién funciona.

Existe otro punto, uno que he citado antes pero sobre el que qui-
siera reincidir: sobre la imaginacién y la teoria en la medida en que
afectan a la investigacién cualitativa. El tipo de teoria que se utiliza
para explicar o interpretar el material cualitativo puede derivarse de
una variedad de ciencias sociales y disciplinas filoséficas. Los cientifi-
cos politicos, por ejemplo, prestan atencién a los fenémenos cualitati-
vos e intentan descubrir e interpretar esos fenémenos mediante con-
ceptos que atafien a la ciencia politica, como el poder, el tratado, la
alienacién, el bloque, etcétera; los psicélogos interpretan el comporta-
miento humano mediante conceptos psicolégicos, tales como la fuer-
za del ego, refuerzo, capacidad, disonancia cognitiva; los antropélogos
han desarrollado conceptos apropiados para sus propésitos discipli-
narios, tales como aculturacién, costumbres, familia, familia nuclear,
émico y ético, y cosas por el estilo. Lo mismo puede decirse de la teo-
ria educativa en aquellos pocos lugares en los que los educadores han
acufiado términos que tinicamente se adaptan a los fen6menos educa-
tivos: turno de palabra, estrategias de conversacién (Flinders, 1987),
evaluacion de puntuacion libre (Scriven, 1973), resultados expresivos
(Eisner, 1969), etcétera.

Por lo tanto, los fenémenos cualitativos pueden interpretarse utili-
zando diferentes estructuras localizadas en diferentes campos, normal-
mente con diferentes propdsitos. La importancia de estas teorias o es-
tructuras no es sélo que proporcionan un conjunto de lentes a través de
las cuales cabe interpretar lo que se ha descrito, sino también el &mbito en -
el cual son una parte del mapa cognitivo del investigador y gufan el cur-
s0 de la investigacién, Tendemos, como he indicado antes, a buscar lo
que sabemos cémo encontrar. Lo que sabernos cémo encontrar esta bajo
Ja influencia de los instrumentos que hemos aprendido a utilizar. A este
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respecto, la teoria esta entre los instrumentos mas tiles que poseemos,
incluso cuando no esta preparada para ocuparse de las particularidades
del campo en el que trabajamos.!

CIFRAR, ORGANIZAR Y CODIFICAR

. Desde el principio me he visto obligado a decir que en una ingada-
- cién cualitativa los nilmeros estdn bien. Quiero decirlo una vez mas: los
" numeros estan bien. Mi énfasis se debe a la extendida creencia de que
los estudios cualitativos en general y la critica educativa en particular
no pueden utilizar los niimeros ~-que no se permite ningan calculo.

Este no es el caso, aunque un estudio que no incluya nada excepto
cualidades calculadas o medidas no seria un estudio cualitativo. La ma-
nera como se representan las situaciones es crucial, pero decir que nece-
sitan traducirse vivida e interpretativamente no es decir que los niimeros
no puedan jugar ningtin papel en la investigacién cualitativa. Si los fe-
némenos se tratan mejor mediante mimeros, el investigador deberia uti-
lizar los nimeros. Si algunas cosas es mejor.amedirlas, deberfan medirse.
Si el investigador quiere saber algo sobre la relacién entre la etnicidad o
la raza y el fracaso escolar, los graficos serdn utiles -—y los graficos pre-
cisan numeros—. Al determinar el porcentaje de marginados, los inves-
tigadores deben utilizar los niimeros. Sin embargo, cuando tales rasgos
predominan el estudio no es un estudio cualitativo, sino otra cosa. Esto
no es pecado: simplemente, no es investigacién cualitativa.

El sentido de utilizar métodos cualitativos para traducir e interpretar
el mundo educative es que permite a los investigadores decir lo que no
puede decirse mediante ntimeros —o al menos no puede decirse de la
misma manera—-—, Pero éste no es un argumento contra los nitmeros. De
hecho, Ia utilizacién de los ntimeros donde es apropiada en una investi-
gacién cualitativa a menudo da a los lectores el sentido de que los inves-
tigadores fueron reflexivos en cuanto a sus métodos y no doctrinarios.
Pero si un investigador quiere descubrir o interpretar ¢l caracter y el sig-
nificado de, por ejemplo, un jardin de infancia para alumnos y profeso-
res, la observacién y la entrevista pueden ser métodos adecuados, y la
descripcién e interpretacién cualitativas los vehiculos méas apropiados.

También quisiera decir explicitamente que las fotograffas, cintas de
video y peliculas pueden ser muy titiles para mostrar cémo es una si-
tuacién. Pero rara vez vemos fotografias en informes de investigacion.

11. Lateorfa, necesariamente, no puede abarcar de manera adecuada la particularidad.
Las particularidades son especificas e idiosincrasicas, y la teorfa es general e ideal. La teo-
rfa es Gtil como gufa, como regla empirica, pero fallara de forma inevitable para propor-
cionar una adecuacién perfecta entre las nociones generalizadas y las relaciones y las
aulas, los profesores y los hechos concretos con los que deben tratar los profesores e inves-
tigadores.
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El American Educational Research Journal ha publicado sélo dos foto-
grafias en todos los articulos aparecidos en los tiltimos veinte afos (Le-
vin, Shriberg y Berg, 1983; Mastropieri, Scruggs y Levin, 1987). La pre-
sencia de fotografias en otras importantes revistas de educacion, tales
como el Harvard Educational Review, The American Journal of Educa-
tion o Teachers College Record es igual de rara. La norma es niimeros y |
palabras. Recordemos el principio:-utiliza lo que necesitas utilizar para”
decir lo que quieres decir. Las fotografias y las peliculas pueden decir.
cosas que-no sélo requeririan paginas y paginas de palabras: para ser .
descritas, sino que, al final, podrian no queédar descritas de la manera
adecuada con las palabras. Para mostrar cémo es un aula, una excelen-
te foto hard mucho més que el mejor de los textos.

Es interesante anotar que, aunque los recursos visuales se utilizan
muy rara vez en revistas de investigacién si esos recursos visuales son
fotografias, se considera correcto utilizar historiogramas, lineas de ten-
dencia, diagramas de dispersién y organigramas. La informacién cuan-
titativa que se muestra visualmente en graficos parece cientifica y acep-
table. Sin embargo, al aceptar historiogramas y similares, los editores
reconocen de manera implicita que cierta informacion se retrata mejor
visualmente que mediante niimeros y textos. De hecho, las empresas de
ordenadores explotan la capacidad de sus productos y sus programas
para mostrar los datos en colores vivos, para crear hojas de célculo, gra-
ficos de sectores y graficos de todas las variedades imaginables. Aqui
también existe un reconocimiento de que el suministro de informacién
puede realzarse y, de muchas maneras, hacerse posible a través de ex-
posiciones visuales (Tufte, 1983).

Algunos antropélogos han reconocido la importancia de las fotogra-
fias y las peliculas en la investigacién. Margaret Mead y Gregory Bateson
colaboraron muy pronto en sus carreras en la realizacién de peliculas
(Bateson y Mead, 1952, 1954), y los antropélogos contemporaneos como
Hockings han tratado lo que se conoce como antropologia visual (1975).

Las fotografias, los videos y las peliculas tienen un potencial enorme
para ayudarnos a ver una escena y pueden proporcionar el material bru-
to para la interpretacion y el analisis. Su ausencia general de las publi-
caciones de investigacién educativa y de las conferencias nacionales de-
dicadas a la investigacién y evaluacién en educacién esta cambiando
Ientamente —muy lentamente—. El rechazo de tales recursos potencial-
mente poderesos se debe a la costumbre de las normas antiguas y a las li-
mitadas perspectivas de la naturaleza del saber. A medida que estas
perspectivas se amplien, serd cada vez mas aceptable realizar un estudio
de tesina o un estudio de posgrado cualitativo en los cuales el niicleo del
trabajo sea una pelicula o una cinta de video, acompafiados de un texto
interpretativo. En algunos lugares (la Stanford University School of
Education es uno de ellos) esto ya se acepta, pero en la actualidad sélo
unos pocos estudiantes realizan un trabajo de este tipo (McCutcheon,




EL SIGNIFICADO DEL METODO EN LA INDAGACION CUALITATIVA 221

1976; Jones, 1982). A medida que seamos mds conscientes de la manera
en que los humanos procesan, almacenan y recuperan la informacién, y
a medida que cada vez apreciemos mas las contribuciones de diferentes
formas de representacién de los significados que producimos, el uso de
las fotografias, videos y peliculas serd, estoy seguro de ello, explotado
cada vez mas en el futuro. '

Antes he indicado que las anotaciones vy, a veces, las grabaciones son
instrumentos importantes para llevar a cabo una investigacién cualita-
tiva. Deseo reiterar su importancia aqui. No sélo son importantes, son
cruciales. Proporcionan los avisos, las citas, los detalles que contribu-
yen a una descripcién crefble y a una interpretacién convincente. Lo
que los investigadores recogen cuando toman anotaciones depende ini-
cialmente de’'su capacidad para percibir lo que es significativo y signifi-
cante: aqui vemos también la accién de la imaginacién en funciona-
miento. Lo que es significativo no se anuncia a s{ mismo para que sea
oido por todos. No lleva una placa de identificacién. La tarea del obser-
vador es tanto ver como recordar. Las anotaciones son una manera de
recordar. Si tratamos de grabarlo todo, es posible que no veamos nada,
y, en cualquier caso, no deseamos obtener una crénica o un informe en
directo de la «realidad». Eso podria abrumar al lector y probablemente
confundir al escritor.

Una manera de decidir qué se ha de registrar es decidir antes de en-
trar en la clase en qué centrarse. En gran medida, la especificacién
previa de los enfoques descrita anteriormente es bastante util para re-
solver este problema. Sin embargo, con un enfoque emergente se de-
termina la significacién extrayendo de las interacciones aquello que
cuenta, dado el marco de referencia, la teoria, el sistema conceptual o
el conjunto de valores que el observador lleva a la escena. La cuestién
aqui es que percibir lo significativo es un logro cognitivo; en realidad,
esto es lo que distingue al experto del aficionado. Los expertos saben
qué deben rechazar (Berliner, 1988).

Una manera comun de llevar un registro escrito es dividir una pagi-
na en mitades verticalmente y hacer en un lado una lista de en qué mo-
mento ocurre lo que se cree importante —esto proporcionara cronolo-
gia-— con comentarios interpretativos al lado de leo que ocurre.

Los investigadores pueden incluir también, en tales comentarios,
c6mo se sienten frente a lo que han visto, es decir, qué emociones gene-
ra la situacion en ellos y por qué. Tales comentarios pueden utilizarse
como fuentes de interpretacién, aungue es importante recordar que, en
practicamente todos los casos, la historia que se cuenta no es sobre los
investigadores, sino sobre la situacién que han experimentado. Esta es
la principal diferencia entre proporcionar un informe autobiografico y
uno que describa los rasgos y el significado de la situacién estudiada,
incluso aunque la biografia de cada cual sea, de manera inevitable, una
parte de cualquier situacién que se describa.
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SELECCIONAR UN ENFOQUE Y CONSTRUIR UN ARGUMENTO

Los estudios cualitativos de aulas, profesores y escuelas se transmiten
normalmente mediante historias. Es decir, los autores tratan de crear un
cuadro de la situacién, la persona o la comunidad que han estudiado.
Desde el momento que no todo lo que han visto es utilizable, y desde que
incluso una cdmara que diese cuenta de la escena en tiempo real serfa . -
menos titil, el problema de encontrar un enfoque y seleccionar y organi-
zar lo que se ha dicho es crucial. (Cémo tiene que tomar un investigador -
los hechos ocurridos en tiempo real y reducirlos a lo-que Lightfoot (1983) .
llama «un retrato» y que yo llamo una critica educativa de lo que el ob-
servador —en mi caso, el experto en educacién— ha experimentado?
Esta es una tarea de cuentacuentos, y al contar cualquier cuento el tema,
el argumento y el punto de vista son importantes consideraciones.

Un formato que se utiliza para este propdsito es la formulacién.de te-
mas, de aquellos mensajes recurrentes construidos a partir de los hechos
observados. La identificacion de temas requiere investigadores que des-
tilen el material que se tiene que reunir. Las anotaciones y transcripcio-
nes de las entrevistas y fichas en las cuales se han escrito las ideas y co-
mentarios pueden utilizarse mas o menos inductivamente para generar
categorias teméticas. Una de mis alumnas realizé un estudio sobre un
aula de instituto y utilizé los siguientes dos temas para destilar las con-
clusiones principales de su critica educativa:

Mensajes de los nifios
Mensajes a los nifios

Al escribir sobre las dinamicas de los encuentros, Erving Goffman
(1961) organizé su material en los siguientes temas:

Juegos, recreacién y jugar
Compromiso espontaneo
Relajacién y tensién
Incidentes

Saturacién

Estructura y procesos
Membrana de interaccion
Conclusiones

Al escribir sobre sus experiencias en el estudio de una escuela funda-
mentalista cristiana, Alan Peshkin (1988) emple6 los siguientes temas:

El conjunto, el autor, los tiempos
Los dictados de la doctrina
La llamada a la ensefianza
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_ Escolaridad a través de la espiritualidad
El impacto de la ortodoxia
Estructura organizada de la verdad
La estructura del control
Costos y beneficios

Todas estas categorias representan esfuerzos por destilar los temas
"principales que proporcionarian una estructura al trabajo escrito. En
" esta estructura los autores seleccionan el material que utilizarédn des-

pués para iluminar los temas que han formulado. Para hacer esto bien,
los autores deben construir lo que es esencial y utilizar suficiente des-
cripcién para conseguir que el contenido temético sea vivido. Los temas
también proporcionan estructuras para la interpretacion y valoracién
de los hechos descritos.

En el proceso de retratar la situacién, es importante que el momen-
to del trabajo escrito no se pierda. Muchos escritores novatos tratan de
proporcionar un detallado informe objetivo de los hechos. Esto se hace
en nombre de la verosimilitud. Sin embargo, una valoracién de este tipo
conduce a menudo a un embotamiento, a una crdnica exdnime. La ten-
si6én debe mantenerse en los informes para que se haga justicia a la si-
tuacion tal y como se la ha visto, y debe tener la calidad literaria nece-
saria para mantener la atencién y el interés de los lectores, sin violar
una imagen imparcial y creible de la situacién. Ninguna narracién que
pretenda retratar la experiencia de la vida puede ser idéntica a la propia
experiencia; edicién, énfasis y rechazo mediante la seleccién estdn ine-
ludiblemente en juego. Por lo tanto, no buscamos un espejo, sino un re-
lato, una revelacién o un retrato de lo que pensamos que es importante
decir sobre lo que hemos llegado a saber. Esta narracién deberfa soste-
nerse sobre la evidencia, estar corroborada estructuralmente y ser co-
herente, pero no puede ser un listado incorpéreo de lo que alguien-hizo
o vio, Necesita tanto una forma como un argumento, necesita tener un
prop6sito. Las estructuras temadticas derivadas inductivamente del ma-
terial que los investigadores han reunido y de las observaciones que han
hecho pueden proporcionar los ejes conceptuales a partir de los cuales
se puede contar el relato. Las historias contadas acerca de estas situa-
ciones tematicas pueden utilizarse después como material para un su-
mario al respecto del relato en su conjunto.

Al trabajar con la metafora de un «cuento» intento enfatizar la impor-
tancia de la destreza de comunicar significado a través de modos litera-
rios, expresivos. Hs dificil sobrestimar la importancia de la forma del
lenguaje utilizado y de las estructuras persuasivas empleadas por los es-
critores no sélo en las humanidades, sino también en las ciencias socia-
les. Los hechos no simplemente se descubren, también se seleccionan o
construyen. Si se estd de acuerdo con Nelson Goodman (1978), los he-
chos se fabrican. Su interpretacién y colocacién en forma de texto, inclu-




224 EL OJO ILUSTRADO

so de uno que tenga pretensiones literarias, son consecuentes. Incluso en
los informes llamados objetivos, los elementos retéricos funcionan. La
retérica es el arte de la persuasion, y los hechos por si solos rara vez son
suficientes para persuadir. Deben expresarse en forma de relato, ese rela-
to tiene una estructura, y esa estructura tiene un ritmo, una coherencia y
un propoésito. Los relatos sin estructura, ritmo, coherencia y propésito,

simplemente no se leen —y si se leen no-persuaden—. No existe relato de -

este tipo, ya que los relatos deben tener estructura. La tarea-es hacer jus-

ticia a la situacién y reconocer que todos los relates, incluso los de las

ciencias naturales, estdn fabricados, es decir, son praductos,

Las estructuras ternaticas son una manera de seleccionar un enfoque

paraun reportaje. Otra es organizar los hechos de manera temporal. En
este proceso, los hechos se colapsardn de manera inevitable. El ambito
en el cual esto ocurre depende del nivel de minuciosidad que desee pro-
porcionar el investigador y de la cantidad de datos de los que disponga
para trabajar con ellos. Un estudio de cuatro meses en una escuela pue-
de describirse en treinta paginas o en trescientas. Cuanta reduccién es
demasiada? ¢Cudnta minuciosidad es suficiente? No hay una sola res-
puesta descontextualizada posible. La eleccién depende de los propési-
tos del autor y de las funciones del relato. En un informe cronolégico
notamos como fluyen los hechos. Esto puede ser o no impoertante, de-
pendiendo de lo que el autor quiera decir. Para ofrecer a los lectores una
sensacién de un dia en la vida de alguien, el autor necesitara comunicar
el fluir de ese dia. Ted Sizer, en el capitulo introductorio de Horace's
Compromise (1984), hace un trabajo magistral al retratar un dia de Ho-
race Smith, desde el momento en que se pone a trabajar después de la
escuela echando una mano en la licorerfa de su cuiiado. Para desarro-
llar esta imagen, el tiempo es importante, y Sizer ofrece el sentido del
tiempo. En unas escasas treinta paginas llegamos a conocer al persona-
je central del libro de Sizer. Horace se vuelve persona, y a través de él
nosotros aprendemos lo que significa ser un profesor de instituto.

Otra manera de organizar el material es seleccionar un dfa o un episo-
dio corto, que sea lo suficientemente representativo y rico para funcionar
como vehiculo de interpretacién, valoracién y temética. John Fielders
{1983) utilizé este argumento en su estudio del superintendente de una es-
cuela de una gran ciudad. Sigui¢ y observé al superintendente durante
tres meses, tomé apuntes detallados, recogié materiales varios, pero se-
leccioné un dfa en la vida del superintendente —desde las 8.45 hasta las
11 de la noche— como una forma de describir de qué manera se compor-
taba con sus subordinados, cémo utilizaba la informacién para mantener
el poder y el control, negociaba a su tiempo las solicitudes, delegaba res-
ponsabilidades, etcétera. El dia —un solo dia en la vida de un ejecutivo—
se convirtié en la estructura para un relato vivido y esclarecedor.

Lo importante es sefialar que Fielders no podria haber escrito un es-
tudio muy extenso de un dia en la vida de un superintendente de escue-

oA e



EL SIGNIFICADO DEL METODO EN LA INDAGACION CUALITATIVA 225

la si no hubiera pasado tres meses siguiéndole y observandole. Esto se
consiguid gracias a su comprensién del contexto de la persona concreta
y de los hechos ocurridos en cualquier periodo determinado, mas alla
del significado superficial. El significado que Fielders fue capaz de crear
se derivé de su sensibilidad frente a la situacién y al propio hombre, y
esto, a la vez, se mejoré mediante lo que el escritor fue capaz de apren-
der durante sus tres meses de observacidn.

¢ CUANTO TIEMPO ES SUFICIENTE?

Una de las preguntas que se plantea con mas frecuencia sobre la cri-
tica educativa es: «¢Cudnto tiempo necesito pasar en una escuela o un
aula?». De nuevo desearfa poder proporcionar una respuesta concreta,
cierta, o un algoritmo para calcular periodos éptimos de observacién.
Pero no puedo. Alan Peshkin pas6 dieciocho meses viviendo en la casa
de un cristiano evangélico mientras estaba estudiando una escuela evan-
gélica (1986). Sarah Lawrence Lightfoot (1981a, b), Philip Jackson
(1981a, b, ¢) y Tom Barone (1983) pasaron de tres a cinco dias en las es-
cuelas sobre las que escribieron. ¢Cuanto tiempo es suficiente? Si se tie-
ne una aguda percepcion, nunca demasiado. 8i se puede entender la es-
cena con rapidez, siempre estd bien que sea lo menos posible. La
cuestién no es tanto la cantidad de tiempo como la calidad de la eviden-
cia que el investigador tiene para apoyar descripciones, interpretaciones
y valoraciones. El mé4s experimentado requiere, por regla general, menor
tiempo de observacion. Los expertos pueden leer una situacién con mds
rapidez que los novatos.

Al decir esto no estoy argumentando a favor de los comandos de
asalto rapido a los que Rist (1980) define como «etnografia de guerra-
relampago». El tiempo para comprender una situacién es importante,
pero cuinto tiempo se tarda depende de la perceptividad y de la expe-
riencia del observador, y del grado de sutileza de la situacién. En gene-
ral, para investigadores principiantes, dos semanas en un aula o cuatro
semanas en una escuela, a tiempo completo, o casi, es lo razonable.
Cuando se recuerda que quienes evaldan a los profesores a menudo pa-
san menos de una hora en una aula, dos semanas a tiempo completo no
parece demasiado poco. De nuevo la cuestién principal no es el tiempo
per se, sino la calidad de la evidencia para apoyar las observaciones.

LLA UTILIZACION DE LOS APENDICES
Para concluir este capitulo, comentaré el uso de un apéndice en un es-

tudio de investigacién cualitativo. Es una invencién maravillosa, por nin-
guna otra razén que para proporcionar un lugar en ¢l cual los textos me-
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canografiados, las notas sobre el terreno, los cuestionarios, hojas de res-
puestas y otros materiales varios utilizados en el estudio pueden mos-
trarse. Aunque parte de este material podria integrarse de manera ade-
cuada en el cuerpo del estudio, la mayor parte podrfa distraer y romper la
continuidad que un buen estudio cualitativo deberfa poseer. El apéndice
viene en nuestro rescate. Los lectores pueden querer saber qué incluia el
cuestionario, qué dijo el profesor cuando fiie entrevistado, o podrian’ que-
rer ver ejemplos de los trabajos para casa y de los exdmenes puestos por
el profesor. Un lector podria querer saber c6mo era el ensayo-del estu-
diante A o C y el tipo de comentario que el profesor hace a cada uno. |

Si, por ejemplo, el tema de un estudio es un’libro de texto, su calidad -
visual y el caracter de su prosa podrian ser importantes para que los vie-
ra el lector, y los ejemplos de paginas y textos podrian ser de ayuda. Los
ejemplos se podrian localizar perfectamente en el apéndice. Un apéndi-
ce también puede contener algo del ambiente del escritor y una visién
de la educacion que sea relevante para el estudio.

Normalmente no se espere que los psicélogos cognitivos o conduc-
tistas proporcionen un estatuto biogrifico en los apéndices de sus
obras, en tanto que se asume que sus métodos son, en cuanto al proce-
dimiento, tan objetivos que su vida subjetiva no tiene cabida, si no es
como xcontaminacién». En el trabajo cualitativo, los antecedentes del
investigador pueden influir en la manera como se describe, se interpre-
ta y se valora la situacién; por lo tanto, saber quién es el investigador y
de dénde viene no es del todo irrelevante. La cuestién aqui es —la cues-
tién de fondo— que, en el tipo de trabajo descrito en este libro, la bio-
grafia personal es uno de los instrumentos con los que trabajan los in-
vestigadores; es el instrumento principal a través del cual se crea el
significado vy se expresa la interpretacidon. No es una interferencia, es
una necesidad. Y ya que reconocemos que la naturaleza de esta biogra-
fia influye en cé6mo se veran y describiran las cosas, la informacién so-
bre el autor es bastante adecuada.

Un apéndice también puede describir los métodos que el investiga-
dor ha empleado en el estudio. Probablemente, uno de los mejores ejem-
plos de tal descripcién se encuentre en la segunda edicién de Street Cor
ner Society (1961), de William Foote Whyte. En ese texto, Whyte mira
con objetividad el relato que narra sobre italianos de clase trabajadora
en Boston, un relato que se ha convertido en un clasico de la literatura
de investigacién cualitativa, e introduce al lector en los antecedentes de
su estudio, como lo comenzé, como obtuvo los datos y de qué manera los
utilizé para escribir el libro. El apéndice de Whyte es un relato muy util
del método.

En cierta forma, un apéndice puede considerarse una manera de
mostrar los ingredientes y los instrumentos utilizados para construir la
narracién que el lector acaba de leer. Estos son mis anzuelos, mi red, mi
cafia; aquf estdn las muestras del trigo, las cascaras y la fruta que utili-
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¢é para hacer la comida que acabas de tomar. Aqui tienes una vifieta de
mi ambiente —dice algo sobre de dénde vengo y qué me preocupa—.
Todos estos recursos fueron importantes para realizar el estudio. Yo te
los muestro para que puedas alcanzar una mejor comprensién de qué
hice y ¢cémo lo hice,

Dado el habil uso de los métodos descritos més arriba, ¢proporciona
el estudio de casos sélo un saber parcial, o tiene ese estudio lecciones mas
amplias, mas generales que ensefiar? Ahora trataremos esta cuestién.






Capitulo 9

¢TIENEN LOS ESTUDIOS DE CASO CUALITATIVOS
ALGO QUE ENSENAR?

La poesia es algo mds filosdfico y de mds importante trascendencia que la
historia, dado que sus afirmaciones son de la naturaleza en lugar de univer-
sales.

ARISTOTELES

Lo concreto es siempre algo mds que una competicion por lo universal;
lo universal siempre tiene que acomodarse él mismo a lo particular.

GOETHE

LA IMAGEN CANONICA

Es de conocimiento comin que, en una investigacion, la capacidad
de generalizar depende de un proceso estadistico a través del cual se se-
lecciona de forma azarosa una muestra de la poblacién. La idea es que
si la seleccién se realiza genuifiamente al azar, cualquier cosa verdade-
ra de la muestra serda también verdadera, dentro de ciertos limites de
probabilidad, para la poblacion de la cual se ha extraido-la muestra. A
través del desarrollo de estadisticas inferenciales, estan realmente dis-
ponibles procedimientos adecuados para seleccionar y analizar las
muestras, de manera que se permita a los investigadores extrapolar lo
que han aprendido a un mundo mas amplio. La mayoria de los progra-
mas de préacticas de investigacién ensefian a los estudiantes la 16gica de
tales métodos y cémo emplearlos. No sélo el muestreo, sino el muestreo
al azar, es la piedra angular sobre la que se construyen las inferencias
estadisticas. Tales inferencias, en general, se vuelven mas fiables a me-
dida que el tamarfio de la muestra azarosa se incrementa y los pardme-
tros de la poblacién de la cual se ha extraido se entienden mejor. A par-
tir de tales presupuestos sobre la generalizacién, ¢qué vamos a hacer
con el caso N=1? Si las muestras deben ser azarosas y si el tamanio de la
muestra provoca una diferencia, ¢como consideraremos los estudios
cuyos temas no estan seleccionados al azar ni son demasiado amplios?
El estudio del caso concreto, después de todo, no tiene por qué ser mas
pequeiio.

Aunque la logica del muestreo azaroso es impecable, también es cla-
ro que en nuestra vida diaria no tomamos muestras al azar para gene-
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ralizar. Aunque, de hecho, aprendemos lecciones «de 1a vida», de acon-
tecimientos que estan tan lejos del azar como puedan estarlo. Ademas,
estas lecciones aprendidas ad Aoc¢ no son, por asi decirlo, estudios de
caso singulares, unidades constitutivas de la muestra al azar. ;Sobre
qué bases hacemos generalizaciones y aprendemos lecciones? Y, ¢qué
lecciones podemos aprender de las experiencias no azarosas, N 1 que

tenemos diariamente? - '

Para responder a estas preguntas necemtamos examinar el SIgnIﬁca- o

do de «aprender lecciones», ¢l significado de la generalizacion y el sig-
nificado de un concepto antiguo y venerable, tan apreciado por los te6-
ricos del aprendizaje como por los educadores: la transferencza

¢{QUE SIGNIFICA GENERALIZAR?

La generalizacién puede considerarse no s6lo como ir mis alla de
la informacién dada (Bruner, 1973), sino también como la transferen-
cia de lo que se ha aprendido de una situacién o tarea a otra. Yo com-
bino la generalizacidn y la transferencia, porque la transferencia siem-
pre requiere més que la aplicacién mecdnica de un conjunto de
destrezas, imigenes o ideas de una situacién a otra. Si dos situaciones
o tareas fueran idénticas, la necesidad de generalizar seria nula. Se po-
dria necesitar sélo transferir incluyendo todo lo que se hubiera apren-
dido en la sitnacién A a la situacién B, algo asi como trasladar un
camién de mudanzas de un lugar a otro. Pero éste no es el caso. Las
destrezas, imagenes o ideas se aplican a situaciones que nunca son
idénticas; algunos rasgos de la situacién siempre difieren. Por lo tan-
to, la transferencia es un proceso que tiene rasgos generalizantes.!
Una persona debe reconocer la similitud —que no la identidad— entre
una situacién y la siguiente, y después realizar la inferencia adecuada.
De hecho, podemos incluso pensar el propio aprendizaje como requi-
riendo transferencia, en tanto que no nos serfa posible decir que al-
guien ha aprendido algo a menos que esa persona pueda, de hecho, de-
mostrar que tuvo lugar el aprendizaje, y mostrandola en situaciones
diferentes a la situacién en la que inicialmente tuvo lugar dicho apren-
dizaje.

Una diferencia necesaria entre dos situaciones es, por supuesto, el
tiempo. Pero casi siempre existen diferencias significativamente mads
complejas y sutiles con las que los individuos deben tratar. La capaci-
dad para generalizar destrezas, im4genes e ideas de manera adecuada a
través de las situaciones representa una forma de la inteligencia huma-

1. David Berliner fue el primero en sugerirme que el proceso de generalizacién es in-
herente a todo aprendizaje. Estoy en deuda con él por su aguda intuicién, la cual ha pro-
porcionado las bases para esta seccidn de este capitulo.
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na. Algunas situaciones se parecen, perc no son idénticas, y otras que
no se parecen lo son. Por supuesto, todo esto depende de la perspectiva
con la que uno se acerca a la escena. Saber qué perspectiva adoptar,
para qué propdsito, es parte del proceso generalizador, y esta capacidad
humana es particularmente relevante para valorar las utilidades de los
estudios de caso cualitativos.

Esta linea de razonamiento sugiere que la generalizacién estad1st1—
ca, basada en la seleccidn al azar, es un caso especial de un proceso mas
- general, que-hace posible la adaptacién del organismo a su contexto. Si
cada nueva situacidn requiriese un repertorio completamente nuevo, no
seria probable que los humanos pudiesen sobrevivir.

EL CONTENIDO DE LA GENERALIZACION

Podemos pensar no sélo en el proceso de generalizacién, sino tam-
bién en el «contenido» generalizado. Exactamente, (qué es lo que se
aprende y utiliza? Identificaré aquf tres importantes formas de aprendi-
zaje que han sido discutidas por psicéloges del desarrolio como Jean
Piaget (Piaget ¢ Inhelder, 1964) y Jerome Bruner (1964). A pesar de de-
ducciones que afirmen lo contrario, estas formas de aprendizaje no son
de ninguna manera ni jerarquicas en importancia cognitiva ni estén res-
tringidas a la juventud.

Lo que se generaliza es lo que se aprende, y para nuestros propésitos
esto puede considerarse como a) destrezas, b) imdgenes y c¢) ideas. En
términos brunerianos (Bruner, 1961) corresponden a los aspectos repre-
sentativos, iconicos y simbdlicos de la cognicién humana.

Las destrezas generalizan en la medida en que se aplican. Estas des-
trezas pueden estar arraigadas en las formas de realizacién a las que, a
veces, también nos referimos simplemente como destrezas «manuales» y
a aquellas destrezas que nos permiten hacer discriminaciones tamizadas
entre las cualidades que constituyen un campo perceptivo complejo y su-
til. Una destreza no es simplemente algo que hacemos fisicamente, es
algo que requiere reflexion cuando se lleva a cabo. Nada puede realizarse
diestramente sin reflexién.?

Utilizo en este contexto el término destreza para propdsitos analiti-
cos. Necesitamos tener presente que la imaginacién y la accién son ma-
nifestaciones del pensamiento, y que el nivel de competencia con el que
se utilizan refleja el tipo y la calidad del pensamiento que las ha hecho

2. A menudo parece que la realizacién diestra se lleva a cabo sin reflexién. No creo que
esto pueda suceder asi. Incluso en las formas mds rapidas de procesamiento de informa-
¢i6n, la cognicién tiene su funcién. Sin el compromiso de la mente no puede haber elec-
ciones y la accién queda reducida a una mera conducta. La mente mediatiza la actividad,
incluso en su forma mas veloz.
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existir. Para nuestros propésitos, aprender a ver y aprender a escribir
sobre lo que hemos visto son importantes destrezas generalizables (por
lo tanto, formas del pensamiento).

Las imédgenes también son generalizaciones. Las imdgenes se cons-
truyen a partir de nuestra transaccién con las cualidades empiricas.
Estas cualidades surgen en el cine, la fotografia, la pintura, los diagra- =
mas, las melodfas, los movimientos y cosas parecidas. Las-imégenes -

también surgen de palabras cuyas formas y contenidos tienen la capa-_-f.:' ‘

cidad de generar imégenes. De esta manera, por e]emplo nuestra ima-
gen personal de la belleza femenina, de la masculinidad, del patriotis- -
mo y de la debilidad moral estén influidas por las imagenes publicas
que nos encontramos. Nos apropiamos imdgenes en tanto que las ge-
neralizamos, y estas imégenes, una vez interiorizadas, no sélo ejempli-
fican, sino que también proporcionan los pardametros para ver y clasi-
ficar (Neisser, 1976). Resumiendo, las imagenes tienen una poderosa
funcién instrumental. Esta funcién es una expresién de su capacidad
generalizadora.

Esta capacidad generalizadora de la imagen es la que nos dirige a
buscar ciertas cualidades de la vida en el aula, rasgos de la ensefianza, o
unos aspectos de la discusién en lugar de otros. Una vez que obtenemos
imagenes de la excelencia en estos ambitos, las aplicamos a otros as-
pectos del mundo en los que creemos que son relevantes.?

Para la investigacion cualitativa, esto significa que la creacién de
una imagen —un retrato vivido de la ensefianza excelente, por ejem-
plo— puede convertirse en un prototipe utilizable por los profesores en
la educacién, o para valorar la ensefianza, Dado que la escritura cuali-
tativa es a menudo vivida y concreta, su capacidad para generar imdge-
nes es especialmente poderosa. Pero incluso las ideas teéricas estan ba-
sadas en imagenes. Las ideas desarrolladas por Max Weber (1968), por
ejemplo, sobre los estilos de liderazgo autoritario, democratico y caris-
matico, tienen el caricter de imdgenes. En un pasaje al respecto de su
libro Sociology as an Art Form (1976), Robert Nisbet describe el poder
de las «formas» y temas creados por los socidlogos teéricos «para anti-
cipar el paisaje cultural»:

Sin violar ningin contexto o contenido, he decidido describir la socio-
logia en su gran etapa formativa, la etapa que abarca desde Tocqueville y
Marx, hasta Weber, Durkheim y Simmel, en los términos de «paisaje so-
cial», «retrato», «la jlusién del movimiento», y lo que he llamado «la oxida-

3. La importancia de las imégenes en los procesos de evaluacién holistica no puede
subestimarse. Nuestra capacidad para valorar la cualidad de los objetos y hechos sin el
compromiso de un anélisis de los componentes complejos se muestra a través de los ex-
pertos en una amplia variedad de esferas. Concretamente en las artes visuales, los juicios
holisticos rapidos se realizan sobre la base de la relacién de imégenes encontradas con las
imégenes de lo virtuose dentro del género de obra que se esta evaluando.
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cién del progreso». Exactamente, al igual que en pintura o en literatura,
pueden verse —y por supuesto a menudo se han visto— en términos de pai-
saje, retrato, etcétera; de esta manera podemos ver a la sociologia. Antici-
par el paisaje cultural y social del oeste de Europa, identificar distintiva-
mente los tipos de papel dominantes, intentar derivar la fuerza dindmica, -
la movilidad o el movimiento desde la estructura y el escenario, y valorar
los costes en la comunidad y en la individualidad de la modernidad, todo
esto es mucho més el objetivo de un Marx o un Simmel, como ¢l de Blake,
Coleridge, Balzac o Dickens entre los escritores y el de Hogarth, David, Mi-
Hlet o Daumier entre quienes al alinear, iluminar ¢ sombrear sirven a la
causa dée dar luz a la realidad. Ya se trate de un artista como tal o de un so-
cidlogo, la influencia de los temas que he mencionado— comunidad, auto-
ridad, estatus, lo sagrado vy la alienacién— es inconfundible (pags. 40-41),

Nisbet caracterizé el periode formativo de la sociologia como un
tiempo poblado de teéricos que creaban formas similares en funcién de
las que creaban los artistas, Para Nisbet, los conceptos seminales de la
sociologia estan empapados de temas que tienen rasgos de imagen. Una
vez interiorizadas, estas im4genes se convertian en el arma maés.impor-
tante del arsenal tedrico de los sociélogos. Una vez se pintaba el retrato
de una personalidad autoritaria, adquiriamos un método mediante el
cual podia encontrarse. Ademas, tendemos a buscar lo que sabemos
c6mo encontrar. De esta manera, la biisqueda esta influida por las he-
rramientas que tenemos y sabemos cémo utilizar. Las grandes imége-
nes de la ciencia, a menudo inicialmente expresadas como metiforas
(Langer, 1976), estan entre los vicios conceptuales mas generalizadores
que poseemos.

Aunque las destrezas y las imégenes son.dos de los modos que nos
permiten generalizar, no son éstos lo que normalmente utilizamos en
primer lugar. Habitualmente una generalizacion se reflexiona como una
declaracién sobre un estado de hechos, una afirmacién o proposicién
que pretende ser una declaracion verdadera sobre algo. De esta manera,
cuando la investigacion de las ciencias sociales cosecha generalizacio-
nes, normalmente las consideramos como producto principal de la in-
dagacién, ya que nos permiten predicciones, o al menos tener expecta-
tivas, sobre el futuro. La declaracién de que existe una correlacién
positiva significativa entre la clase social y el coeficiente de inteligencia
(CI) en una escala Stanford-Binet describe un estado de hechos, es una
generalizacién, y proporciona una estructura para enmarcar las expec-
tativas. Aunque una generalizacién de este tipo tiene problemas teéri-
cos bdsicos, y aungue podria no ser verdadera en todos los casos que
nos encontremos, mas a menudo suele ser lo que podriamos esperar en-
contrar si nos guidramos por ella. Cuando llevamos a cabo una investi-
gacion esperamos poder llegar a generalizaciones ttiles y tener una
buena teoria que proporcione una explicacién de por qué funcionan di-
chas generalizaciones.



234 EL OJO ILUSTRADC

Hasta ahora he destacado el hecho de que el contenido que generali-
zamos son las ideas expresadas no sélo en forma lingtiistica, sino tam-
bién mediante destrezas e imagenes. Generalizamos las destrezas cuan-
do sabemos cémo aplicarlas en otras situaciones diferentes a las que se
han aprendido inicialmente, y generalizamos imagenes cuando las utili-
zamos para buscar y encontrar rasgos del mundo que se igualan o apro- -
ximan a las imégenes que hemos adquirido. Las imégenes pueden fun-

cionar, exactamente igual que las proposiciones, como categorias que - -

nos permitan buscar y clasificar el mundo-que nos encoritramos. Son
mecanismos a través de los cuales se construye nuestra experiencia. .’

Los METODOS MEDIANTE 108 CUALES SE APLICAN LAS GENERALIZACIONES

Una vez que reconocemos la variedad de modos mediante los cuales
se dan las generalizaciones -—destrezas, imégenes, ideas— podemos
preguntar de manera mas especifica por los métodos a través de los cua-
les se aplican. Como ya he indicado, la inferencia formal es el ideal de la
generalizacién dentro de la indagacién cientifica. La seleccién azarosa
se utiliza para hacer posible la inferencia formal. Otros métodos son el
andlisis atributivo y la conjugacion de imdgenes. En el analisis atributi-
vo, nuestra imagen de los atributos especificos que marcan una clase
concreta de objetos 0 procesos —ya sea un dguila o una leccién ofreci-
da de manera inductiva— pueden utilizarse para identificar su presen-
cia en nuestra experiencia. Con bastante informacién parcial, hacemos
clasificaciones y juicios en los cuales tenemos cierta confianza. En- al-
gunos casos, la cantidad de informacién que necesitamos para formular
juicios y realizar inferencias fiables es minima, si la informacién que te-
nemos define un atributo tnico. Por ejemplo, si se nos pide encontrar-
nos en la puerta de un aeropuerto con alguien a quien no conocemos,
pero de quien sabemos que llevara una rosa roja en la solapa, es posible
que no necesitemos mas informacién para hacer una identificacién pre-
cisa del individuo. En este caso, buscamos un atributo especifico, el
cual es suficiente para decirnos ¢émo reconocer qué, o a quién, busca-
maos. '

En otros casos poseemos una imagen generalizada, una Gestalt, y
encontramos lo que estamos buscando no a través de buscar atributos
especificos, sino conjugando un patrén visto con una imagen especifica.
Decidir si quien est4d andando a media manzana delante de nosotros es
0 no nuestro amigo Joe no suele ser una funcién de contabilizar atri-
butos, sino de confrontar la conformacién general de la persona que ve-
mos con la imagen de Joe que recordamos. De hecho, los atributos con-
siderados de manera individual pueden ser correctos, pero su patrén
puede estar equivocado. Creo que tendemos a confiar en el patrén o en
Ia calidad en su conjunto més que en Ios atributos individuales. En una
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buena caricatura, es posible que cada uno de los atributos sea incorrec-
to —normalmente se trata de groseras exageraciones— pero el patrén
en su conjunto funciona. A la inversa, un mal caricaturista podria tomar
los atributos individuales de forma correcta, pero el patrén en su con-
junto podria ser incorrecto —en tal caso, la caricatura no funcionarfa.

Hasta ahora hemos examinado la idea de que todo aprendizaje im-
plica la generalizacién. Desde el momento que el examen del aprendi-
zaje de alguien es la capacidad que la persona tiene para mostrar lo que
ha aprendido en las nuevas situaciones, y en tanto que dos situaciones
no son idénticas, deben realizarse generalizaciones.

Mas atn, hemos examinado la idea de que el contenido de la gene-
ralizacién no son sélo ideas, sino también desirezas e imégenes. El con-
tenido de las generalizaciones varia, como los métodos a través de los
cuales se realizan las generalizaciones. Generalizamos a través de la in-
ferencia formal, a través del andlisis atributivo, a través de la conjugacion
de imdgenes. Algunas generalizaciones estan tan formalizadas que pue-
den convertirse en sistemas tales como la légica simbdlica, otras sélo re-
quieren informacién parcial desde la que se puedan hacer inferencias, y
aun otras involucran la confrontacién de patrones en su conjunto.

LAS FUENTES DE LA GENERALIZACION

Como ya he indicado, muchas generalizaciones se derivan de la pro-
pia vida. Un nifio pequefio que toca una taza caliente generaliza, ya sea
correctamente o no, las consecuencias potenciales de tocar otras tazas.
Cuando pensamos en la ensefianza, tendemos a creer que la experimen-
tacién de la ensefianza es la de un buen profesor. En realidad, a menudo
decimos que algumas cosas pueden aprenderse sélo a través de la experi-
mentacién, queriendo decir que no pueden ensefiarse mediante la decla-
racién, ya sea a través del habla o del texto. Algunas cosas necesitan ser
ensefiadas reconociendo la conexidn entre Ia accién y la consecuencia, y
experimentando las cualidades de un objeto, proceso o situacién. Sabe-
mos que estamos bebiendo zumo de naranja si hemos probado el zumo
de naranja antes y sabemos que lo hemos hecho.

El contacto directo con el mundo cualitativo es una de nuestras més
importantes fuentes de generalizacién. Pero otra fuente muy importan-
te se obtiene directamente a través de las parabolas, los marcos y los’
preceptos. Una de las mas ttiles capacidades humanas es la de aprender
de la experimentacién de otros. No necesitamos aprenderlo todo de pri-
mera mano. Escuchamos a los cuentacuentos y aprendemos cémo fue-
ron las cosas, y utilizamos lo que nos cuentan para tomar decisiones so-
bre lo que sucedera, Vemos fotos y aprendemos lo que podemos esperar
en nuestro préximo viaje a Espafia. Vemos la obra La ley del silencio y
aprendemos algo sobre la corrupcién de la industria naviera y, lo que es
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mas importante, sobre los conflictos y las tensiones entre dos hermanos
que llevan caminos completamente diferentes en sus vidas. Vemos la
pelicula Alguien volé sobre el nido del cuco {One Flew over Cuckoo’s
Nest, 1975) y entendemos un poco mds cémo sobreviven las personas en
una institucién que estd completamente dispuesta a su domesticacién.
Todas estas narraciones son fuentes potencialmente ricas de genera- -
lizacién; todas contnbuyen de manera significativa a nuestra leccién de

aprendizaje. Todas son, en un sentido, estudios de caso de intento tinico. ~ °

Varios rasgos de los relatos y de la critica educativa contribuyen a su
importancia como vehiculos generalizadores. Primero, cuando limita-
mos el contenido de la generalizacién a lo que puede decirse de una ma-
nera literal, limitamos lo que puede decirse. La utilidad epistemolégica
de Ja narrativa literaria o de la caracterizacién metaférica es precisa-
mente que tales formas comunican lo que el lenguaje literal no puede
representar —o al menos no puede representar de la misma manera—.
La forma de un texto es una parte de su significado, ¥ cuando se res-
tringe el significado a lo literal, esos signiﬁcados que requieren otras
formas deben permanecer mudos.

En segundo lugar, la atencién a lo concreto, al caso, es descriptiva
no sélo del caso, sino también de otros casos similares, Cuando Sarah
Lawrence Lightfoot (1983) escribe sobre el instituto Brookline o el ins-
tituto George Washington Carver o el instituto John F. Kennedy, nos
cuenta algo mds que c6mo son estos institutos concretos exactamente;
aprendernos algo sobre lo que hace que un instituto sea bueno. ¢ Tienen
todos los institutos que ser buenos dela misma manera? No, ¢Puede al-
gin instituto compartir algunas de sus caracteristicas? Si. ¢;Podemos
aprender a partir de Lightfoot lo que estamos buscando? Ciertamente.

Cuando Ted Sizer (1984) crea un personaje ficticio lamado Horace
Smith para revelar un dia en la vida de un profesor —y su vida—, ¢el he-
cho de que el retrato sea una ficcién significa que no es real? Creo que no.
Como Nelson Goodman (1978) ha sefialado, algunas de las personas més
reales que jamdés hemos visto fueron Robin Hood, Mr. Chips y Don Juan.

El uso de lo concreto para decir algo sobre lo general se llama en los
circulos filoséficos «el universal concreto». El universal concreto se
considera como una verdad supeditada a los rasgos universales a través
de la «ejemplificacién». Cuando Aristételes (McKeon, 1941) escribe que
la poesia es mads filoséfica que la historia, deja la cuestién clara. Los an-
tiguos estuvieron interesados en los ideales y las esencias. La poesia era
una manera de desvelarlos.

¢QUIEN GENERALIZA?

Volveremos ahora sobre la cuestioén de quién generaliza o quién apren-
de las lecciones que los estudios de caso cualitativos tienen que ensefiar.
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En los estudios estadisticos convencionales de ciencias sociales, la
construccién de una generalizacidn se deja al investigador. Dado cier-
to conjunto de procedimientos, cierto conjunto de hallazgos y una hi-
pétesis que cuando se prueba permite a uno no rechazar la teoria de
la que se ha derivado, el investigador hace una inferencia o generali-
zacién de la poblacién de la que se ha extraido la muestra. La légica
es sencilla, una vez que se han situado en su lugar los procedimien-
tos necesarios. Sin embargo, en la investigacién estadistica conven-
cional, rara vez se sittian dichos procedimientos. Mds a menudo, las
inferencias de las poblaciones extensas no se hacen a causa de una
légica estadistica impecable, sino porque de esta manera se ofrece un
mejor sentido. La gran mayoria de los estudios de investigacién con-
vencionales en educacién se generalizan a partir de muestras no aza-
rosas. De esta manera, el investigador plantea la afirmacion de que el
estudio produce generalizaciones concretas o de que no existen toda-
via razones para rechazar la teoria que se utilizé para generar los ha-
llazgos.

En los estudios de caso cualitativos el investigador también. puede
generalizar, pero es mas probable que los lectores determinen si los ha-
llazgos de la investigacién coinciden con la situacién en la que trabajan.
El investigador podria decir algo asi como: «Esto es lo que hice y esto es
lo que pienso que significa. ¢Tiene algo que ver con vuestra situacién?
Si es asi, y si vuestra situacién es dificil o problematica, ¢cémo ha lle-
gado a ser asi y qué puede hacerse para mejorarla?».* La 16gica de los es-
tudios cualitativos es mas suave —es mas analégica.

El concepto generalizacién en el contexto de la investigaciéon cualita-
tiva implica claramente que lo que aprendemos de una indagacién se
utilizara o se aplicara en otros escenarios. Este concepto tiene una larga
tradicion y ciertas cualidades obvias. Si somos incapaces de utilizar lo
que aprendemos, el aprendizaje no tiene utilidad instrumental. Sin em-
bargo, la idea de aplicar generalizaciones tiene algunos rasgos proble-
méticos en la practica. Como he indicado, uno de ellos es la implicacién
de que la informacién procede de lo mas bajo, y que lo que los investiga-
dores aprenden deberian utilizarlo los profesores —al menos los profe-
sores profesionales—. A veces se considera a los profesores como gran-
jeros en el campo y a los investigadores como los cientificos de agricultura
que determinan lo que realmente funciona. En el campo de la agricultu-
ra, un funcionario de la extensién agricola lleva los productos cientificos
a los granjeros, quienes aprenden lo que han producido los investiga-
dores y luego proceden a modificar su conducta a la luz de su recién
encontrado saber basado en la investigacién. El paradigma se mueve

4. Estas cuestiones son so6lo ligeramente diferentes de las expuestas por Mike Atkin du-
rante su etapa de director en la Stanford y la Schools Study. Véase Atkin, Kennedy y Pa-
trick (1989).
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desde la investigacién basica a la investigacién aplicada, a la investiga-
cién del mundo préctico. En el campo de la educacién, un dmbito mas
complejo y sensible en su contexto que el del cultivo, se utiliza a menu-
do un término mas duroc: instalacién, una palabra que evoca algo pareci-
do a conectar una nevera en una cocina. Como resultado de «instalar»
un nuevo curriculo, se espera que las escuelas produzcan mejores pro-

ductos. Una vez que se ha mstalado el cumculo queremos que este «ali-
neado» con cada nivel del curso. L

Este concepto de la mejora en la escuela fue crelble en’ una época
pero no por mucho tiempo. La ensefianza y la agmcultura no son lo mis-
mo, y crear buenas escuelas no es como mejorar el crecimiento del
maiz. La virtud educativa no es uniforme. Lo que se dirige a los alum-
nos educativamente fuertes no sélo depende de las condiciones, sino
también de esos propios alumnos. Lo que podria funcionar en un mo-
mento, podria no funcionar en otro. Lo que es efectivo en una zona del
pafs podria ser inadecuado en otra. Lo que un profesor puede hacer
otros no pueden hacerlo, etcétera.

La calidad condicional de la vida educativa, su alto grado de conte-
nido especitico, es formidable. Lo que esto significa para la practica y
para los usos de la investigacién es que, en la mayoria de los escena-
rios, es posible que no se acepten a pies juntillas las generalizaciones
derivadas de la investigacién. Los investigadores no son los tnicos que
proporcionan reglas de procedimiento a los ensefiantes; no existen sie-
te pasos sagrados para la ensefianza efectiva, Ofrecemos consideracio-
nes para que se compartan y discutan, se reflexionen y debatan. Si
alguien ve la investigacién como un esfuerzo con el que se intenta au-
mentar, como Clifford Geertz dijo. una vez sobre los propésitos de la et-
nografia, «la precision a través de la cual nos enfadamos con los de-
mas» (1973, pag. 29), entonces la relacién entre el investigador y el
profesor, entre los productos de la investigacién y su utilizacién en
la escuela, es la de la indagacién y la negociacién mutuas. Sus condi-
ciones de generalizacién no estédn situadas tanto en la verdad como en
su capacidad para refinar la percepcién y profundizar la conversacién
(Rorty, 1979).

Una concepcién de la generalizacién de este tipo aligera la carga.
Esta carga aligerada no se considera como una invitacién a la descrip-
cién, interpretacién o evaluacién irresponsables, sino como una refle-
xién para reconocer que las generalizaciones son herramientas con las
cuales trabajamos y que se forman dentro del contexto. Son parte de un

5. Ademas de «instalars currfculos, y de alinearlos enire niveles de curso, reatizamos
una «puesta a punto» de los profesores casi cada, parece ser, 10.000 kilémetros. Lo signifi-
cativo de estos términos son las imagenes que evocan y las premisas sobre las cuales des-
cansan. A medida que continuemos utilizando metaforas automovilisticas es més probable
que tratemos a los profesores, la ensefianza, los nifios y el aprendizaje como algo parecido
al mantenimiento y la reparacién de automoviles.
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intercambio sustantivo entre profesionales con su propia penc1a, no re-
cetas médicas.®

¢HACIA DONDE SE ENFOCAN LAS GENERALIZACIONES?

Normalmente, la generalizacién se hace a través de la manera como
se enfoca el futuro; es decir, utilizamos lo que aprendemos de un esta-
do de hechos para pensar sobre otro futuro estado de hechos en el cual
la generalizacién es relevante. Si encontramos que algtin tratamiento
experimental tiene un efecto sobre un grupo seleccionado de manera
azarosa, esperamos que grupos parecidos a las muestras se vean influi-
dos de manera similar si utilizamos el mismo tratamiento. En este sen-
tido, la utilidad de una generalizacién se determina si nos ayuda a saber
qué hay que predecir bajo circunstancias concretas. La validez de la ge-
neralizacién se determina por la extensién en la cual lo que llegamos a
esperar se confirma como lo utilizamos. Las generalizaciones de este
tipo, el tipo mas comtn, pueden llamarse anticipativas.

Pero las generalizaciones que surgen a través de otros procesos son las
que yo defino generalizacién retrospectiva. No se desarrolla mediante el
muestreo azaroso y los hallazgos en uso para anticipar el futuro, sino me-
diante el encuentro o la formulacién de una idea que nos permita ver
nuestra experiencia pasada bajo una nueva luz. Las generalizaciones re-
trospectivas encuentran su tema mediante el examen de la historia en lu-
gar de la anticipacién del futuro. Consideremos el siguiente ejemplo.

Se ha observado en el estudio de una practica en un aula que en los
cursos elementales los profesores que trabajan con nifios concretos en
su mesa levantaran la vista y dardn un repaso a la clase, a intervalos re-
gulares, para controlar la conducta del resto de los alumnos. Esta ob-
servacion, que a menudo no se nota hasta que se ha descrito, propor-
ciona una descripcién cuya validez podemos comprobar consultando
nuestra propia experiencia. Una vez que €l fenémeno se ha menciona-
do, hay mas lectores capaces de recordar experiencias en las cuales sus
profesores se comportaron de este modo.

¢ Qué otras formas de control utilizan los profesores? Jack Kounin,
un antiguo estudiante de practicas de aula, acuilé un término que ca-

6. Mediante la consideracién de las generalizaciones derivadas de la critica educativa,
y otras formas cualitativas de indagacién como recursos intelectuales con los cuales traba-
jar, el tipo de garantfa dogmaética que a veces acompaifia «lo que la investigacién nos cuen-
ta» se suaviza. En tanto que ninguna generalizacién puede adaptarse perfectamente a un
contexto concreto, siempre es necesaria la modificacién, Esta modificacién requiere un jui-
cio por parte de los ensefiantes inteligentes. Por lo tanto, son Jos tinicos que pueden actuar
sobre la situacién después de que los investigadores hayan finalizado su trabajo. Al final
son los ensefiantes, los usuarios de las ideas, quienes deben determinar si las ideas dispo-
nibles son apropiadas a su situacién.
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racteriza tales habilidades en la ensefianza. El lo llamé «ser despierto».
De acuerdo con Kounin, un profesor «despierto» tiene ojos en la parte
de atris de su cabeza y no le pasa por alto una travesura, incluso cuan-
do esta escribiendo en la pizarra. El concepto de Kounia de «estar des-
pierto» se desarrollé desde una perspectiva nueva de lo que era familiar,
de manera que una vez que se¢ ha nombrado, la conciencia de lo con-
creto se eleva. En Among Schoolchildren, Tracy Kidder (1989) descnbe ‘

la capacidad de la sefiora Zajac para verlo todo de esta manera. El pro- -

ceso de generalizacién se lleva a cabo a través del poder del concepto
para permitir a alguien recordar y encontrar €l significado-en una: serie
de experiencias previas. La generalizacién es retrospectiva. ’

Consideremos otro ejemplo. Hace unos pocos afios estuve propor-
cionando consulta para la National Humanities Faculty sobre un grupo
de profesores de instituto. Al final del dia me entrevisté con el director
del instituto y empezamos a mantener una animada conversacién sobre
la ensefianza norteamericana. En el transcurso de la misma, el director
comenté: «Las escuelas son lugares con muy pocas superficies blan-
das». Cuando of este comentario, hecho de manera informal en el trans-
curso de una conversacion, senti cierto destello de intuicién. «jPor su-
puesto!l», me dije a mi mismo, mientras utilizaba su comentario para
consultar mis experiencias previas y validarlo que él habia dicho. Todas
las escuelas que he conocido como estudiante y como profesor de es-
cuela elemental e instituto tenian superficies de madera, linéleo, formi-
ca y metal: todo el entorno comunicaba un sentido de eficacia indus-
trial. Las escuelas se disefiaron para hacer la vida del conserje més facil
y para ser lo suficientemente duras como para aguantar el uso y abuso
de nifios y adolescentes. Pero contribuyen poco a la creacién de como-
didades; no estan disefiadas para fomentar la pereza.

Muchas escuelas y aulas son lugares rectangulares, quebradizos en
vez de flexibles, duros en lugar de blandos, enjutos en lugar de acabados,
estandarizados en lugar de dnicos, delgados en lugar de gruesos. Refle-
jan y expresan una manera de vivir, y proporcionan cierta forma de vida.
El comentario casual del director abri6é un nuevo conjunto de conside-
raciones que tenian impacto tedrico y planteaban algunas preguntas
nuevas. ¢Por qué se disefian las escuelas de esta manera? ;Qué implican
las superficies duras para los profesores y los alumnos? ¢Qué otros as-
pectos de la institucion tienen rasgos similares? Es decir, ¢la cualidad de
tener superficies duras en las escuelas es parte de una dureza dominan-
te que se expresa a s{ misma en dimensiones no arguitecténicas, tales
como los exdmenes, la ensefianza, €l horario de la jornada escolar, el
control de las conductas, etcétera? ¢Es el aula de superficie dura incon-
gruente con el resto de la institucién educativa? Y, si es asi, ¢por qué?

Estos ejemplos intentan ilustrar cémo encontramos una relacién en-
tre una afirmacién general y nuestras historias personales. Nuevas ideas
pueden reconstruir nuestro pasado. Efectivamente, Dewey consideré
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los aspectos mas poderosos de la ensefianza como aquellos gue resultan
de la reconstruccion de la experiencia (1938). Por ejemplo, una vez que
surge una idea darwiniana el pasado nunca parece el mismo. Ni tampo-
co el futuro. Hemos adquirido una nueva perspectiva para consiruir
sentido. Cuando damos sentido a la experiencia que ya tenemos, la ge-
neralizacién puede considerarse retrospectiva. '

Las generalizaciones retrospectivas, nacidas del examen de nuestra
experiencia previa, también realizan una funcién anticipatoria. Una vez
que recordamos la ausencia de superficies blandas en las escuelas y en
1as aulas que hemos experimentado, podemos buscar rasgos similares
en las escuelas y las aulas que todavia nos quedan por ver. En este sen-
tido, la generalizacién tiene una leccion que ensefiar: si buscamos tales
cualidades, podemos muy bien encontrarlas. La idea o el concepto fun-
ciona como una guia a través de la cual la experiencia que de otra ma-
nera podria no alcanzarse puede, de hecho, obtenerse. A modo de guia,
la generalizacion sensibiliza a los lectores sobre lo que es probable gue
se encuentre, si saben dénde y cé6mo mirar.

Los estudios de caso cualitativos estan llenos de oportunidades para
la generalizacién. Tales estudios normalmente no son azarosos, y en
tanto que estudios de caso se enfocan en lo concreto. Pero, como Lee
Shulman dice, cada caso es un caso de algo, exactamente del mismo
modo que cada muestra —ya sea azarosa o no-— €s una muestra de algo.
Si aprendemos algo acerca de un caso que desconociamos al principio
del estudio, no sélo habremos alcanzado nuestra conciencia de la cuali-
dad o del rasgo, sino que también habremos aprendido a buscar esa
cualidad o rasgo en otros lugares. J.M. Stephens (1967) escribi6 una vez
acerca del concepto de «educacién espontdnea». Dijo que si ensefias a
un grupo de alumnos los nombres de la mitad de las capitales del Esta-
do, unas pocas semanas después, incluso sin mas instruccién, sabrén la
otra mitad. Saber los nombres de las capitales de Estado implica no sélo
saber los nombres de algunas capitales de Estado concretas, sino saber
que las capitales de Estado tienen nombres que pueden aprenderse. La
direccidn es suficiente para preocuparse del resto.

Formular generalizaciones que se aproximen a las leyes formuladas
dentro de las ciencias fisicas ha sido, para algunos investigadores, un
ideal antiguo en la investigacién educativa. En ese ideal, la investiga-
cién educativa podrfa construir eventualmente un edificio de saber, la-
drillo a ladrillo, que proporcionaria informacién a los ensefiantes con el
mismo tipo de precisién que las leyes de la fisica proporcionan a los in-
genieros. La investigacion educativa se ha considerado fundamental
para la practica educativa. Una vez que se descubrieron las leyes del
aprendizaje, su aplicacién podria ser responsabilidad de aquellos profe-
sores profesionales que la entendieran.

Este ideal surgié temprano en la historia de la investigacién educa-
tiva. Edward L. Thorndike (1910), uno de los dos pilares principales de
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la educacién norteamericana y el mas influyente de los primeros inves-
tigadores educativos, describié las perspectivas para la investigacién
educativa en el articulo que encabeza la primera edicién de Educational
Psychology, publicado en 1910:

Una ciencia completa de psicologia podria contar cada hecho scbre el .
intelecto y el carécter y la conducta de cada uno, podria contar la catisa.de
cada cambio en la naturaleza humana, podrfa contar el resultado .que -
cada fuerza educativa podria tener —~cada acto de cada persona que cam-
bi6 a cualquier otra o al propio agenté—. Nos podria ayudar a utilizat- a
los seres humanos para el bienestar del mundo con la mhisma ‘confianza en
el resultado que tenemos ahora cuando utilizamos cuerpos que caen o ele-
mentos gquimicos. En la proporcién en la que hemos conseguido una cien-
cia de este tipo, nos convertimos en duefios de nuestras propias almas
como ahora lo somos del calor y de la luz. El progreso hacia una ciencia
asi se estd llevando a cabo (pags. 6-8).

Nuestras ideas sobre la investigacién en educacién se han vuelto
adecuadamente mas modestas en afios recientes. No es probable que
[leguemos a afirmaciones tales como «si tii eres x, medido pory, bajo las
condiciones &, aplicamos gy llegards a ser z». En casi ninglin caso sabe-
mos los parametros bajo los cuales el efecto de un tratamiento se man-
tendrd. Lo que sabemos es que las condiciones y los contextos varfan.
Las condiciones varian porque los profesores que son humanos inter-
pretan y ofrecen su sello distintivo de lo que ensefian. Los tratamientos
experimentados no pueden replicarse de manera literal cuando un pro-
fesor humano mediatiza el tratamiento. Los contextos varian porque
ningtn grupo de estudiantes es idéntico a otro, ni tampoco lo son las
aulas. Lo que los estudiantes aportan a la escena y la manera como res-
" ponden varia, por lo que los profesores siempre necesitan mediatizar su
ensefianza artisticamente, de manera que sea relevante y adecuada para
los alumnos a los que estan ensefiando. ¥l tipo de generalizaciones que
en un tiempo funcionaron como ideales de investigacién educativa se
han modificado de manera gue se hagan mas adecuados a los fenéme-
nos con los que tratan los profesores —lo que piensan y sienten los es-
tudiantes y las aulas que cambian de manera impredecible en breves pe-
riodos de tiempo—. Dada esta perspectiva nueva, mas modesta y mas
realista, las generalizaciones son tomadas en cuenta, incluso por quie-
nes se comprometen con una perspectiva mas «dura», como la prope-
déutica del arte de la ensefianza. Gage, por ejemplo, reconoce que las
generalizaciones cientificas proporcionan una base cientifica para lo
que, en la practica, depende del arte (1978).

Podria sefialarse que el arte de la ensefianza no es, en sus considera-
ciones mas importantes, como la practica de la medicina o la ingenie-
ria. Tanto en la medicina como en la ingenieria existe un cuerpo de sa-
ber que depende menos del contexto y estd menos sujeto a la aplicacion
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idiosincrasica de lo que lo estd la educacién. El uso de la vacuna Salk o
del termoémetro, la eliminacién de una apendicitis, la aplicacién de una
escayola en una pierna rota, la identificacién del cancer de mama, etcé-
tera, tienen una estandarizacién de procedimiento que no tiene su ho-
mdlogo en la educacion. Esto no significa afirmar que las practicas mé-
dicas antes identificadas sean uniformes, sino sélo que la investigacién
educativa ha sido incapaz de proporcionar cualguier procedimiento
comparable de operacién estdndar a los ensefiantes.

Las razones, creo, son claras. La meta al identificar el cancer de mama
siempre es la misma: encontrar el cdncer, si estd presente. Por regla ge-
neral, se cree que las mamografias son efectivas en un 85 % (Feig y McLe-
lland, 1983). Las metas para la ensefianza no siempre son las mismas, ni
seguiran un «rumbo» en el que, probada la efectividad con un grupo de
estudiantes, necesariamente sea efectivo con otro grupo que viva y tra-
baje en otras situaciones. Las generalizaciones en educacion, ya sean
producidas mediante estudios estadisticos o mediante estudios de
caso, necesitan ser tratadas como guias tentadoras, como ideas que hay
que considerar, no como prescripeiones que hay que seguir. «Todo de-
pende» es probablemente el calificativo mds ttil para atacar las res-
puestas a preguntas sobre la eficacia de los métodos educativos concre-
tos.

SOBRE LA «ACUMULACION DEL SABER» EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Una de las debilidades putativas de la investigacién cualitativa es su
limitada capacidad para contribuir a la acumulacion de saber. Dado
que las situaciones que los investigadores cualitativos estudian son tini-
cas y los métodos que utilizan son demasiado fuertemente dependientes
de sus aptitudes personales propias, la tarea de proporcionar saber acu-
mulativo se tiene por especialmente dificil. De hecho, algunos creen que
la investigacién cualitativa es no acumulativa.

El concepto de acumulacién es, referido a la reflexién, una metéfora
interesante. Evoca la imagen de algo que crece —los délares pueden acu-
mularse, asi como la basura—. Los délares se acumulan porque partici-
pan de un sistema comiin de moneda o porque existen reglas de trans-
formacién para el calculo de equivalencias. La basura se acumula
porgue su volumen aumenta, pero en la basura no existe un orden com-
parable al orden de la moneda.

¢Qué imagen de la acumulacién se adapta mejor a la investigacién,
ya sea convencional o cualitativa? Me parece claro que, dada la diversi-
dad de las teorias, conceptos y métodos utilizados dentro de cualquier
campo concreto —por ejemplo, la psicologia— aislado entre los dife-
rentes campos, no podemos utilizar el término acumulacion para ex-
presar lo mismo que cuando decimos que los délares son acumulables.
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Las variables, incluso por su mismo nombre, expresan cosas diferentes
cuando se utilizan pruebas diferentes para medirlas. La interpretacién
de los hallazgos emergentes de la teoria de la atribucién, por ejemplo,
diferira si se utiliza un modelo de refuerzo para explicar por qué las per-
sonas asignan atributos a otros para justificar su conducta. Los piage- -
tianos y los eriksonianos proporcionan diferentes perspectivas sobte el

desarrollo de la competencia, del mismo modo que lo hacen los segui- * -

dores de un modelo freudiano del desarrollo humano. Sternberg (1988)
y Jensen (1969) conceptualizaron la inteligencia de .manera radical-
mente distinta, asi como Hunt (1961) y Gardner (1983). '

¢Es razonable esperar que los hallazgos de la investigacidn se acu-
mulen cuando ésta se conduce bajo las égidas de diferentes teorias, uti-
lizando diferentes conceptos centrales y diferentes instrumentos para
medir o descubrir variables clave? ¢En qué sentido puede darse tal acu-
mulacién? Ciertamente no en el sentido de acumular délares. Tampoco
la basura es una metdfora oportuna. ¢Hay alguna manera de concep-
tualizar la acumulacién de saber que sea mas realista que la manera en
que acumulamos dinero y menos repugnante que la manera en que acu-
mulamos basura? Creo que si.

Primero, la idea de que el saber se acumula sugiere que el saber es un
material inerte que se puede reunir, almacenar y reservar, Considerar al
saber como algo inerte es cosificarlo. El saber no es un material inerte
descubierto a través de la investigacion, es un material funcional de la
cognicién humana, un recurso gue vive en las biografias, los pensa-
mientos y las acciones de los individuos, no algo que uno pueda reservar
y sefialar. Para que exista saber, éste debe ser conocido. Para que sea co-
nocido, alguien debe actuar sobre él. Resumiendo, el saber es un verbo,

En segundo lugar, si puede decirse del saber que es acumulativo, su
crecimiento, tanto en educacién como en otras ciencias sociales, es més
horizontal que vertical. Por horizontal entiendo que lo que generamos a
través de la indagacién en cuestiones educativas son ideas que contri-
buyen al desarrollo o al refinamiento de estructuras, perspectivas o me-
taforas conceptuales a través de las cuales se tiene una perspectiva del
mundo. Aprendemos —o0 podemos aprender—— a trabajar con esas pers-
pectivas y a cambiarlas, a examinar situaciones desde perspectivas mul-
tiples, a utilizar lo que otros han encontrado como sefiales o claves con
las que buscar y ver. Si observamos el desarrollo humano desde una
perspectiva eriksoniana (Erikson, 1963), lo que se enfoca es la depen-
dencia, autonomia e identidad del grupo. $i observamos el desarrollo
humano desde una perspectiva de eleccién racional (Raiffa, 1970), pen-
samos en la oportunidad de los costes, beneficios a largo y corto plazoy
riesgo. Dada esta tltima perspectiva, el ser humano se considera un ac-
tor reflexivo y racional, casi, parece, conducido por un conjunto de cri-
terios econdmicos: el actor racional calcula el beneficio neto probable
para cada posible opcién y lo carga a sus costes potenciales. Si observa-
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mos las elecciones curriculares desde la perspectiva del valor del racio-
nalismo académico (Eisner, 1985b), trataremos de introducir a la ju-
ventud en aquellas verdades eternas residentes en grandes libros y otras
grandes obras humanas. Si pensamos en los curriculos educativos vir-
tuosos como los dirigidos al desarrollo de aptitudes concretas de los es-
tudiantes, o como incrementadores de la relevancia personal de sus
estudios en la escuela, realizaremos otras elecciones curriculares.

No est4 claro que una perspectiva eriksoniana del nifio pueda descan-
sar de manera confortable sobre una perspectiva skinneriana. La acumu-
lacién de saber no es como una construccién con cubos. Pero tanto Erik-
son como Skinner pueden ayudarnos a prestar atencioén a los aspectos del
desarrollo humano que son potencialmente ttiles. De esta manera, lo que
puede decirse que ocurre en la realizacién de una investigacion es la
creacion de recursos, que otros pueden utilizar para pensar sobre las si-
tuaciones en las que estan interesados. Las perspectivas multiples no ne-
cesitan dirigirse a una lucha entre paradigmas para determinar cuél es el
correcto; una funciéon mas constructiva es determinar qué perspectiva es
util para qué fines.

Desde esta perspectiva, la afirmacién de que la investigacién cuali-
tativa no es acumulativa estd equivocada. Es acumulativa, pero es mas
una acumulacién horizontal que vertical. Es una expansién de nuestro
equipo de herramientas conceptuales. Esta perspectiva considera equi-
vocada la expectativa de que puede haber una tinica teoria que unifigue
las ciencias sociales, o un tinico lenguaje que hard lo que una multipli-
cidad de lenguajes no pueden conseguir. La pluralidad de paradigmas
es preocupante para algunos. ¢Qué puede ser mas esclavizante que te-
ner que utilizar una estructura, un lenguaje; un conjunto de criterios
para valorarlo todo? Creo que el mundo se beneficia cuando hay maés de
un tamborilero a quien los estudioses y los profesores, con diferentes
aptitudes, valores e intereses, puedan escuchar.

Mi interés aqui no es afirmar que los productos de la investigacién
no tienen relacién entre si, 0 que no se conectan de ninguna manera.
Por el contrario, pretendo desafiar la nocién de que todos los investiga-
dores deben utilizar una moneda intelectual comiin, cuyos beneficios se
suman de la misma manera que se acurnula el dinero en el banco. Los
estudios de investigacién, incluso en las areas relacionadas con el mis-
mo campo, Crean su propio universo interpretativo. Las conexiones las
tienen que construir los lectores, quienes también deben hacer genera-
lizaciones mediante la analogia y la extrapolacién, no mediante la 16gi-
ca irrefutable aplicada a un lenguaje comiin. Los problemas en las cien-
cias sociales son mAas complejos que juntar las piezas de un rompecabezas
para crear una Unica, unificada imagen. Dada la diversidad de los mé-
todos, conceptos y teorias, es mas una cuestién de ver qué funciona, qué
parece correcto para los escenarios concretos, y crear diferentes pers-
pectivas desde las que se pueda construir la situacién.
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Esta concepcidn de la acumulacién de saber sugiere que, incluso en
las ciencias sociales, el aprendizaje a partir de la investigacién estd mas
cerca de las formas naturalistas de la generalizaciéon que Donmoyer
(1980) y otros han descrito, que de encajar piezas de un rompecabezas
para completar una imagen. Los seres humanos tienen la capacidad es-
pectacular de ir més alld de la informacién dada, de rellenar huecos, de
generar interpretaciones, de extrapolar y de hacer inferencias para cons-
truir significados. A través de este proceso, el saber se acumula; la per-
cepci6n se refina y el significado se profundiza. Este modelo de acumu: -
lacién de saber es menos parecido a hacer depésitos en una cuenta de
banco que a preparar una excelente comida. Efectivamente, una comida
excelente es mucho mds adecuada a una imagen que cualquier met6di-
ca racionalidad de una cuenta de banco o el olor de un montén de basu-
ra. En la comida, cada plato esta relacionado v complementa a otros.
Una imagen de este tipo no es un mal modelo para la acumulacién de sa-
ber en la investigacién cualitativa.




Capitulo 10

TENSIONES ETICAS, CONTROVERSIAS Y DILEMAS
"EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA

El corazon tiene razones que la razén no conoce.

PASCAL

SABER LO QUE SE DEBE HACER

En este capitulo vuelvo a un aspecto dificil, complejo y, a veces, «pe-
ligroso» v potencialmente perjudicial de la investigacién y evaluacién
cualitativas. Vuelvo a las tensiones éticas, Ias controversias y los dile-
mas que acompaiian a la investigacién cualitativa. '

Hay un acuerdo undnime entre los investigadores y evaluadores en que
su trabajo y su conducta deberifan ser éticaos. Hay un acuerdo undnime en
que los investigadores deberian evitar una conducta no ética y en que ha-
cer las cosas bien es mejor que hacerlas mal. Realmente, todo acuerdo que
decepciona es malo y todo acuerdo que se hace con honestidad es bueno.
Todos nosotros preferimos una relacién virtuosa con los demas, incluso
con aquellos a quienes estudiamos, v la idea‘de engafiar a otro infringe
nuestro cédigo moral personal. Situemos en seguida la cuestion. La-con-
ducta no ética no tiene lugar en la investigacion o evaluacién cualitativas
de ningin tipo. Tenemos que ser éticos durante todo el tiempo —parango-
nes de la virtud, a ser posible— y asegurar de este modo no sdlo la buena
opinién de los demas, sino también el acceso a una vida mejor maés tarde.

Si el problema fuera tan simple, la necesidad de libros, capitulos en
los libros y articulos académicos sobre cuestiones éticas en la investiga-
cién social serfan innecesarios. Si existieran simples reglas que aplicar,
podria ensefarse ficilmente a seguirlas y al hacerlo asi sentirfamos la
confianza de estar haciendo lo correcto todo el tiempo. jAh!, pero no
hay reglas, al menos no que yo sepa. Existen principios, conceptos, con-
sideraciones. Y hay auténticos dilemas. Mi propésito en este capitulo no
es proporcionar un conjunto de reglas, que en absoluto pueden propor-
cionarse, sino explorar las cuestiones, compartir algunas historias de
mi propia experiencia —una especie de confesidn de los errores que he
cometido— y desarrollar una apreciacién mds compleja de las conside-
raciones éticas en investigacién cualitativa.
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¢PUEDE INFORMARSE EL CONSENTIMIENTO?

Empiezo con el supuesto de que el propésito de la investigacién y la
evaluacién educativas es alcanzar la virtud: la creacién de saber; de esta
manera seria posible ampliar nuestra comprension de la educacion y di-
rigirla hacia su mejora. Es decir, los investigadores en educacién, ya sea
que estén realizande estudios cualitativos o estadisticos, intentan.hacer

algo que sea socialmente 1til. Aunque la investigacién pueda fomentar . -

las carreras de los investigadores, su propésuo pubhco es fomentar el
bien piiblico.

Sin embargo, la realizacién de un bien social puede implicar peh-
grosamente a otros para alcanzar este bien. Esto estd mas claramente
ilustrado en el campo biomédico. En 1932, el Health Service de los Es-
tados Unidos llevé a cabo lo que se ha llamado el «estudio Tuskegee».
Durante el transcurso de este estudio, a 399 hombres negros que pade-
cian sifilis se les negé el tratamiento contra esta enfermedad para que los
Centers for Disease Control de Atlanta estudiaran el desarrolio de la mis-
ma. El estudio se continué en los afios cuarenta, cuando la penicilina ya
estaba disponible y probablemente podia haber sido curativa (Jones,
1981). Este mal no mitigado podria haber proporcionado algiin saber
médico 1itil, pero sélo a costa de violar los derechos de los pacientes. En
los campos de concentracién de la Alemania nazi, se sumergfa en agua
helada a los presos, para estudiar sus efectos en los seres humanos (Shi-
rer, 1959; Lifton, 1986). El propdsito era capacitar a la fuerza aérea ale-
mana para ayudar a sus pilotos a sobrevivir en ¢! mar glaciar si tenian
que realizar un amerizaje forzoso en el Atlantico. Los resultados de estos
experimentos nazis se han hecho publicos recientemente (Shabecoff,
1988). ¢Deberian utilizarse estos resultados para incrementar nuestra
comprensién? Sobre esta cuestién hay encendidos debates y grandes di-
ferencias de opinién. ¢A qué principios se deberia apelar?

La investigacién en ciencia social rara vez produce historias de ho-
rror de la magnitud de las que se acaban de describir. Incluso la investi-
gacion de Stanley Milgrarm (1974) sobre la obediencia es cualitativamen-
te diferente de los ejemplos que he citado. El concepto de consentimiento
informado se invent6 para prevenir practicas experimentales en el cam-
po biomédico que violaran los derechos individuales (Beauchamp y
otros, 1982). Por el contrario, se ha utilizado y se aplica normalmente a
la investigacién en las ciencias sociales. Si el concepto de consentimien-
to informado es adecuado en las ciencias sociales y qué significa exacta-
mente para la realizacién de una investigacién cualitativa no estd com-
pletamente claro. El concepto de consentimiento informado implica que
el investigador conoce antes el hecho que se va a observar, cuél seri el
mismo y cudles sus posibles efectos. Pero, ¢c6mo podemos llegar a tal sa-
ber? ;Se observa de manera subrepticia una invasién de la privacidad,
como tomar fotograffas de personas a las que no se les ha pedido permi-
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s0? Algunas personas podrian objetar: ¢qué obligaciones tienen los inves-
tigadores hacia quienes podrian objetarles su actitud, y cémo pueden sa-
ber los investigadores sin preguntar? Y si los investigadores piden el con-
sentimiento y lo obtienen, ¢deberfa realizarse el estudio? ¢No cambiaria la
conducta de las personas que se saben observadas? ¢Se rechazaria a algu-
nos, y, de ser asi, no se socavaria ¢l estudio al sesgarse la muestra?

¢Qué sucede con la observacion en las aulas? Algunas escuelas expe-

" rimentales tienen espejos-cristal de una sola cara para realizar observa-
cién encubierta. ;Se estan violando los derechos de los nifios con tal
practica? ;Qué pasa con los profesores? ¢Es correcto observar a los ni-
fios subrepticiamente, pero no a sus profesores? ¢ Tienen los adultos més
derechos que les permiten mas proteccion que a los nifios? Normalmen-
te es cierto el caso contrario. ¢Ofrece esto un sentido moral o practico
para pedir permiso a un nifio de siete afios? Las respuestas a éstas y otras
preguntas no son muy sencillas y, como veremos, los principios éticos a
los que se puede apelar son abstractos y generales, en lugar de concretos
vy especificos. :

Como he indicado, la nocién de consentimiento informado implica
que los investigadores son capaces de prever los hechos que surgiran en el
campo, sobre el cual tienen que estar informados aquellos que van a ser
observados. Esto esta muy lejos de ser un rasgo caracteristico de la inves-
tigacion de campo. Los investigadores no suelen saber qué surgira, excep-
to quizds en temas generales, y, por lo tanto, no estdn en una buena posi-
¢ién para informar a quienes van a ser observados sobre lo que esperan.

Una de las tipicas tacticas de la investigacion de campo es seguir las
pistas de lo que no podria formularse de manera anticipada —a menu-
do, los investigadores se guian por sus olfatos, y si sus olfatos son buenos
lo que escriben es tan interesante como importante—. ¢Quién sabia que
los alumnos harian circular el examen del afio anterior para un curso en
el que estdn normalmente inscritos como una manera de copiar las pre-
guntas de un curso de quimica? ¢Quién sabia que Bill desarrollaria
realmente maneras inteligentes de interrumpir la clase falsificando no-
tas de los otros profesores? ¢Quién sabia que el curso de lengua italiana
serfa impartido por un profesor que realmente no habla italiano y cuya
concepcion de la cultura italiana no iba mucho mas alla del «a los ita-
lianos les gusta el vino tinto»? ¢Quién sabia que la directora a menudo
cedia ante los profesores débiles en quienes creia que no podia influir y,
al hacerlo, estaba indirectamente privando a los alumnos de un com-
promiso significativo en temas potencialmente importantes? ¢Imponen
tales sorpresas algunas obligaciones al investigador?

¢ Tienen que explicar los investigadores a los profesores lo que real-
mente piensan de su manera de ensefiar? ¢ Tienen que hablar con el di-
rector sobre los profesores demasiado incompetentes y, de este modo,
violar la confidencialidad? Si no lo hacen, ¢cudnto mas veran sus dere-
chos educativos violados los alumnos al tener que sufrir su ensefianza?
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De esta manera, nos gusta la idea del consentimiento informado,
pero estamos menos seguros de quién exactamente tiene que otorgar
ese consentimiento, cuinto consentimiento es necesario, y cémo pode-
mos informar a los demds de manera que obiengamos el consentimien-
to cuando estamos en un momento tan dificil para predecir sobre que
necesitamos obtener el consentimiento.

Consideremos ademds la practica de proporcmnar a qulenes van a ser e

observados una descripcién y un fundamento del estudio que queremos-
llevar a cabo. Por ejemplo, pedimos al director de una escuela o-al supér-
intendente de un distrito escolar que retina a los profesores o directores
que podrian desear participar en un estudio giie pretendemos llevar a
cabo. El estudio requiere la observacién de clases, cada dia, todo el dia,
durante dos semnanas. Se preparara un informe que describa y valore lo
que se ha_visto (Eisner, 1985¢). El propdsito del estudio es fomentar
nuesira comprension de las condiciones bajo las cuales trabajan los
alumnos y profesores de instituto, y la manera como influyen estas con-
diciones en lo que sucede en las aulas. Esto es importante, y se cuenta
a los profesores, porque el ptublico ha puesto demasiadas expectativas en
los resultados de los examenes estandarizados como un modo de valorar
la calidad de las escuelas. Esos exdmenes captan muy poco de lo que
se ensefia y aprende, y a veces oscurecen las importantes contribuciones
que los profesores aportan al desarrollo educativo de los alumnos. Ade-
mas, los profundos problemas de las escuelas podrian deberse a factores
que pueden solucionarse mediante «mas tiempo sobre la tarea», mas cur-
sos requeridos, estdndares mas altos, més exdmenes y més trabajo para
casa. Los problemas de las escuelas, que acosan tanto a los profesores como
a los alumnos, podrian ser perfectamente mas complejos v mas sutiles.

Ademas, se explica a los profesores que las contribuciones mas im-
portantes que hacen a los alumnos podrian localizarse en las interac-
ciones que no miden los exdmenes de conocimientos adquiridos. Por lo
tanto, es posible que a la ensefianza realmente excelente nunca se le dé
la resonancia que merece. Sin embargo, el priiblico necesita saber qué
estd sucediendo para realizar una valoracién imparcial de sus escuelas.
Queremos entender lo que funciona en las escuelas observando directa-
mente las aulas reales durante periodos de tiempo comparativamente
largos para proporcionar a la profesién y al ptiblico un anslisis mas am-
plio de al menos unas pocas escuelas de la zona. Decimos a los profeso-
res: «Hsperamos poder obiener vuestro permiso para visitar vuesiras
aulas durante un periodo de dos semanas. Al final de las dos semanas,
si queréis, tendremos mucho gusto en ofreceros algo de retroalimenta-
cién sobre los temas que hemos visto y lo que pensamos que significas.

Después de una pequefia discusién, los profesores y el personal ad-
ministrativo estdn de acuerdo en participar. La participacién significa
que podemos tener acceso a sus aulas y que al final del estudio les pro-
porcionaremos la retroalimentacién, si la desean.
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¢Es esto un ejemplo de consentimiento informado? Trabajamos sélo
con voluntarios. Describimos los propésitos y la significatividad de nues-
tro estudio. Todos sabian exactamente cudnto tiempo ibamos a estar en
el aula. Les prometimos retroalimentacién, si la querfan, cuando el estu-
dio se hubiese completado. ¢Qué més podfa ofrecerse? Bastante maés.

- Los profesores no sabian si tendrian la oportunidad de leer y co-
mentar el estudio antes de su publicacién. No sabian si se incluirian sus
" comentarios, tanto si pensaban que todo habia sido un gran malenten-
~ dido, como si crefan que se les estaba describiendo de manera parcial-
mente injusta. No sabian si entrevistariamos a los alumnos para saber
c6mo se sentian en sus clases o si consultariamos con los propios pro-
fesores durante el transcurso del estudio. No sabian ¢c6mo nos conduci-
rfamos una vez que estuviéramos en sus aulas o si proporcionariamos
ayuda a los alumnos, si los alumnos nos la pedian. No preguntaron so-
bre el grado de anonimato que podrian esperar o si hablariamos con el
director al respecto de lo que habiamos observado. No nos preguntaron
si deberian pasar en la escuela un tiempo adicional para tareas relativas
a nuestros propdsitos como investigadores, etcétera.

Ahora, la cuestién a la que deberfamos dirigirnos es ésta: jestd una
persona o un grupo debidamente informado si no tiene la sofisticacién
técnica o la experiencia necesarias para formular preguntas que alguien
maés sofisticado podria formular? ¢ Tienen los investigadores 1a responsa-
bilidad ética de rezlizar un doble papel: primero, como investigadores,
con un proyecto propuesto para satisfacer los motivos de su investiga-
cién; y segundo, como defensores de los ensefiantes, planteando pregun-
tas que los investigadores saben que deberian plantearse, para que los en-
sefiantes lleven a cabo una valoracién competente de sus riesgos?

Todos sabemos por experiencia que proporcionar una informacién
parcial puede ser una informacién tan engafiosa como oculta. También
sabemos que las personas no siempre son competentes para valorar la
informacién que se les ofrece, concretamente en cuestiones técnicas en
las que tienen poca o ninguna experiencia y, por lo tanto, poca precisién.
¢La ocultacién de informacién gue podria poner en peligro nuestros in-
tereses es una forma de engafio? ¢Es engafiar cultivar el entendimiento,
¢ incluso expresar mayor amistad de la que normalmente sentimos, para
inspirar confianza en favor de nuestros propios fines? Dicho de otra ma-
nera, ¢podemos vivir siempre vidas sociales sin minimos engafios, histo-
rias incompletas, falsos entusiasmos? ;Cudntas veces hemos dicho a los
colegas «me quedé realmente impresionado con tu ponencia», cuando
en realidad no fue asi? ¢Es ésta una forma de engaifio? ;Depende la res-
puesta de si estamos tratando de que nuestros colegas se sientan halaga-
dos o si tenemos un motivo para nuesiro propio beneficio?

Cuando los investigadores cualitativos hacen trabajo de campo, es-
tan siempre «conectados». Con esto quiero decir que los investigadores
cualitativos hacen uso de todo lo que pueden: comentarios hechos ca-
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sualmente por un alumno, un profesor o un padre; algo visto en el tablén
de anuncios de un aula; la manera en la que los profesores hablan al di-
rector de la escuela; quién se sienta cerca de quién en las comidas. Todo
esto y mucho mas lo aprovecha el ingenio del investigador. Ademas, es-
tablecer una compeneiracion significa hacer que las personas se sientan
cémodas psicolégicamente. Cierto sentido de la comodidad es impor-
tante para que sea mas posible que las personas revelen a los ihvestig’a— -
dores lo que realmente piensan. Los propésitos que sirven, en principio, . =
son los de los investigadores, no los de quienies son investigados.” -

Ademds, muchas personas rara véz se encuentran con otros que es-
tén dispuestos a escuchar con atencién lo que tienen que decir durante
largos periodos de tiempo. En este sentido, los investigadores cualitati-
vos que comunican a los profesores o alumnos un interés sincero en sus
opiniones e ideas, es posible que saguen mucha mas informacién de la
que los propios individuos creen que estén proporcionando. En defini-
tiva, la persona entrevistada a menudo recibe un tipo de experiencia te-
rapéutica en este proceso, que le ofrece la posibilidad de «desahogarse».

Por una parte, ser capaz de crear la comodidad psicolégica posibili-
ta que las personas revelen lo que piensan, sienten y temen, y es el sello
de un buen investigador de campo. Por otra parte, las personas entre-
vistadas podrian tener después remordimientos sobre lo que han dicho.
Podrian sentirse vulnerables. Esta practica, en si misma, no parece in-
fringir ninguna de las normas que he discutido, pero puede deslizarse so-
bre el filo de tales normas si los investigadores se permiten a sf mismos
representar el papel de terapeutas de alguien, mas que prepararse para
compartir intimidades, Resumiendo, los investigadores pueden tener la
ventaja de una relacién seudoterapéutica debido al atractive de uno de
sus mds valiosos obsequios, el de prestar una atencién seria y un oido
comprensivo a lo que alguien tiene que contarnos.

CONFIDENCIALIDAD

Consideremos una vez mas la cuestién de la confidencialidad. Pro-
metemos confidencialidad a quienes estudiamos. ¢Es siempre correcto
romper nuestra promesa? ;Hay veces en que es aceptabie, efectivamen-
te justo, retirar nuestra palabra? Romper las promesas hechas a los
compaiteros de profesién y decepcionar a otros son nociones peligro-
sas. No nos gusta pensar de nosotros mismos que nos dejamos arrastrar
por tales practicas. Pero consideremos la siguiente escena. Un investi-
gador hace las siguientes promesas a un profesor al que ha solicitado
observar: primero, que sus observaciones se mantendran confidencia-
les; segundo, que si se escribiera un informe, cuando esto suceda, sus
contenidos estardn tan disimulados que nadie serd capaz de decir quién
era el observado. El observador inicia una via de observacién y un dia
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nota que el profesor, un hombre de treinta y ocho afios, acaricia afec-
tuosamente a una de sus estudiantes de siete afios. ¢(Qué deberia hacer
el investigador? ¢Deberia mantener su promesa al profesor y no divul-
gar lo que ha visto, o deberia ir enseguida al director para informarle?
Aqui la respuesta parece clara. Se ha cometido un delito, y la obligacién
de informar de un delito desbanca una promesa hecha a quien lo per-
petrd. Efectivamente, no informar de lo que ha ocurrido, si el observa-
" dor estaba en lo cierto, podrfa ser en sf mismo otro delito. :

Pero supongamos que lo que se observa no es tan notorio o flagran-
te y que no es un delito. Supongamos que un investigador observa a un
profesor incompetente. Es algo mdas que una duda razonable que los
alumnos estdn aprendiendo a aborrecer la clase y el tema. Estan mal-
gastando su tiempo en la clase y malgastando las oportunidades de es-
tudiar con un profesor que tenga algo que ofrecer. ¢ Cuan mala necesita
ser una ensefianza antes de gue el observador diga algo al director? ;O
el investigador nunca dird nada a nadie, si €l o ella ha hecho la prome-
sa de no divulgar a otros lo que se ha observado? Quizés el director sabe
que el profesor es un incompetente, pero no hace o no puede hacer nada
al respecto. ¢Cudl es la responsabilidad del investigador?

¢Qué pasa si un investigador observa a un profesor racialmente fa-
natico, animando de manera sutil a los nifios a ser fanaticos? ¢Deberia
el investigador decirlo a alguien y romper la promesa de confidenciali-
dad? ¢Es la blsqueda del saber tan importantie que invalida los intere-
ses inmediatos de los nifios?

Los ejemplos que he ofrecido pertenecen a dreas problematicas, dreas
en las cuales la incompetencia del profesor se hace manifiesta. Esto rara
vez es un problema ético para ocuparse de niveles altos de conducta com-
petente. Sin embargo, ¢qué obligacién tiene el investigador, si tiene algu-
na, de compartir los talentos estelares, pero no reconocidos, de un profe-
sor que haya observado? Poniendo el zapato en el otro pie, ¢tienen los
investigadores la responsabilidad de corregir malentendidos de los profe-
sores que sean realmente superlativos en su trabajo, pero que se conside-
ran como regulares o por debajo de lo corriente por sus colegas o por la
administracién? En otras palabras, ¢es una obligacién, si tal cosa existe,
elogiar tanto como dar una critica negativa? He expuesto el caso de ma-
nera demasiado contundente, pero los lectores entenderan lo que quiero
decir. Alguien que trabaja bien, pero cuye buen hacer no se reconoce,
esta siendo injustamente tratado. ¢ Tienen los investigadores la responsa-
bilidad ética de fomentar que se trate con justicia a quienes observan?

¢(PUEDEN RETRACTARSE QUIENES $GN OBSERVADOS?

¢Deberian los investigadores informar a quienes cobservan —es de-
cir, a los profesores-— de que tienen el derecho de retirarse de un estu-
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dio en el momento que quieran? ¢Incrementaria tal invitacién la proba-
bilidad de que algunos profesores ejerciten ese derecho y, si lo hicieran,
como afectarfa al estudio? Sin embargo, si no lo saben desde el princi-
pio, podrian no darse cuenta de que tienen el derecho de retirarse. Des-
pués de todo, pocos investigadores firman contratos escritos con quie-
nes son estudiados. Los profesores o los administradores de la escuela

podrian decidir que el estudio es una imposicién, o que no se sienteénco- -

modos, o que tienen otras cosas que hacer con su tiempo. De hecho, -
quienes son observados pueden decidir en cualquier momento que fio
desean ser observados por mas tiempo. ¢Deberian ser. informados des-
de el principio de que ésta es una opcién, o débeéria cruzarse este puen-
te s6lo si se da la ocasién v cuando esto suceda?

Una manera de resolver tales problemas es intentar apelar a algtin
principio que gufe la conducta ética. Si se puede encontrar o formular
un principio defendible, y si las decisiones éticas que toman los investi-
gadores son consecuentes con tal principio, parece razonable suponer
que las decisiones guiadas por dicho principio seran éticas. Pero puede
existir mas de un principio defendible, y a veces tales principios pueden
ser conflictivos.

Consideremos, por ejemplo, la informacién oculta que de otra ma-
nera permitirfa al observador tomar una decisién contraria a los intere-
ses del investigador v, por lo tanto, de la investigacién. En un analisis de
las consecuencias potenciales de la informacién oculta, el investigador
puede concluir de manera razonable que seria probable que no hubiese
efectos contrarios en lo observado. Ademas, los beneficios potenciales
del estudio en otros son indiscutibles,

. Pero esto me parece un caso poco honesto. Ocultando alguna infor-
macidn se incrementa la probabilidad de que un estudio socialmente be-
neficioso salga adelante. También se cree que la informacién oculta no
causara perjuicios a quienes son estudiados. ¢Por qué no ocultar infor-
macién? Las ganancias potenciales pesan mucho maés que los perjuicios
potenciales. De hecho, la probabilidad de perjuicio es muy pequeria.

Un investigador cualitativo, Lincoln (1990), confia en el imperativo
categérico de Kant que afirma: «Acttia como si lo que hicieras fuera a
convertirse en ley universal de la naturaleza». Una posicién de «dere-
chos» se acepta, de manera que no hay lugar para éticas contextuales.
No deberia utilizarse a las personas solamente como medios para los fi-
nes de otros, sin considerar el contexto. Sin embargo, existe otro prin-
cipio, un principio utilitarista, que lleva a preguntarse si es posible que
se produzca mayor bien que perjuicio mediante una decisién. Una deci-
sién guiada por aquella regla podria llevar a un resultado de la accién;
una guiada por ésta, a otro muy diferente.

El imperativo categdrico y sus derivados podrian rechazar el princi-
pio utilitarista sobre la base de que, aunque sea de una consideracién
relevante, es completamente inadecuado. Los humanos, podria argiiir-
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se, tienen derechos que no pueden ponerse en peligro. El derecho a’la
autonomia es uno de ellos. No ser utilizados solamente como beneficio
de otros es un segundo derecho. Incluso si se estuviese convencido de
que no existia ningtin perjuicio para el observado, y de que el publico se
beneficiaria, ocultar la informacion que la persona observada necesita-
ba para actuar podria disminuir su derecho a la autonomia y, por lo tan-
~ to, podria restringir la libertad de ese individuo.-
" . El argumento contrario a éste es que el principio de los derechos ri-
‘gidamente definido socava el progreso social y perjudica el bien més
amplio, impidiendo de manera irrazonable el crecimiento del saber. La
vida social no puede vivirse completamente bajo un yugo de reglas rigi-
das; los diferentes contextos y situaciones requieren un juicio inteligen-
te, no simples censuras. En realidad, con frecuencia aceptamos normas
sociales que reconocen la necesidad de no pedir consentimiento a quie-
nes observamos, porque si lo pidiéramos podriamos no conseguir la in-
formacién que necesitamos, informacién que sirve al bien piiblico. Los
grandes almacenes utilizan cAmaras ocultas de vigilancia y, de este
modo, protegen sus intereses a costa de invadir la privacidad de otros.
La vigilancia policial sospecha de quien atin no ha sido formalmente
acusado de un crimen, Los espejos-cristal de una sola cara se utilizan
a veces para observar las aulas en accién. Quienes son observados po-
drian no saber que estan siendo observados. ¢Deberian saberlo? ¢Debe-
ria saberlo el profesor9 ¢Qué edad deberian tener los alumnos para ser
preguntados, si es que deben ser preguntados? -

La pretension de estos ejemplos es simplemente demostrar el hecho de
gue tenemos, como sociedad, una larga historia de vigilancia encubierta
justificada por los fines que queremos alcanzar.' No informamos a otros
de que estan siendo mirados, por varias razones. Primero, porque podria-
mos creer gue es innecesario, si creemos que la practica no tiene conse-
cuencias para quienes son observados. Segundo, porque tememos que si
pedimos permiso para observar la conducta en la que estamos interesa-
dos, la investigacion que queremos realizar podria hacerse imposible. Ter-
cero, porque podermnos creer que, aunque exista una invasion de la privaci-
dad, los juicios éticos deberian hacerse a veces de manera amplia, y que las
razones sociales mas generales y las contribuciones sustanciales al bien
ptiblico garantizan una invasién «minima» de la privacidad del individuo.

Cada una de las justificaciones anteriores para no informar a los
«sujetos» podrian ser rechazadas por quienes aceptan una perspectiva
de «derechos» en la ética. Debo confesar que no sé cémo resolver estas
diferencias de manera que satisfaga a todas las partes. Como muchos de
los problemas de la vida, éste no siempre tiene una solucién sencilla y

1. Un analisis ilustrativo reciente de los métodos de vigilancia y su impacto en la socie-
dad moderna puede encontrarse en Undercover: Police Surveillance in America (1988), de
Gary T. Marx.
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satisfactoria. En realidad, muchos de los problemas de la vida no son
problemas, sino dilemas, y, de forma parecida, muchos de los proble-
mas éticos en investigacién cualitativa no son problemas, sino dilemas;
no se puede salir ileso.

La necesidad de prestar atencién a las consideraciones éticas en la
investigacién cualitativa es especialmente importante, por muy buenas

razones. Su abandono puede causar serios problemas, tanto para‘elin- .

vestigador como para quienes son investigados. En los estudios cuan* -
titativos convencionales, normalmente se. obtienen los datos durante
breves perfodos de tiempo: se reparte un examen estandarizade a los
alumnos, o alguien con un programa de observacién pasa una o dos ho-
ras en el aula. Los investigadores cualitativos estan siempre a la espera.
Llegan a conocer a los actores, a veces se hacen amigos de aquellos 2
quienes estudian y aprenden cosas que ni el investigador ni el investiga-
do podian prever; intentan conseguir una perspectiva profunda del aula
o la escuela. Ademés, la manera de informar es mucho més detallada y
concreta que general y abstracta. En una buena critica educativa, por
ejemplo, las personas descritas se hacen reales, e incluso si nadie mas
puede identificar las situaciones o las personas, quienes fueron estudia-
dos se reconocen; por Io tanto, el potencial de poder producir dolor, asi
cOmo regocijo, esta siempre presente.’

Los estudios cuantitativos normalmente informan sobre medias, va-
riancias y probabilidades, y lo hacen sobre la base de datos obtenidos
con rapidez y expuestos de manera abstracta. Aunque unos resultados
bajos en los exdmenes pueden poner en peligro la reputacién de una es-
cuela, si ésta o el profesor son identificados, este tipo de datos rara vez
son tan personales como el tipo de informacién que se extrae en la in-
vestigacién cualitativa.

Este potencial crea, en mi opinidn, la necesidad de ser especialmen-
te cuidadosos al realizar una investigacién cualitativa. El siguiente in-
forme, una descripcion «de la vida real» de mi propia experiencia, ilus-
tra de qué manera mis buenas intenciones y mi ingenuidad causaron
momentos diffciles en una escuela. Ya he aludido a este ¢jemplo, pero
lo ofrezco ahora aqui con mas detalle.

ALGUNOS ERRORES DE LA VIDA REAL

El estudio se centrd en seis institutos de la zona de San Francisco Bay,
en California (Eisner, 1985c, Atkin, Kennedy y Patrick, 1989). Mi propé-

2. Nancy Schepper-Hughes sefiala que los ciudadanos del pueblo irlandés que ella es-
tudié eran capaces de identificarse a si mismos en su libro Saints, Scholars, and Schizo-
phrenics: Mental Hliness in Rural Ireland (1979). De muchas maneras, esto no es sorpren-
dente, especialmente si la escritora ha hecho un buen trabajo al retratar el mundo o algiin
aspecto de él tan vividamente como era deseable.
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sito era entender las maneras en las que la organizacién de una escuela,
el sistema de recompensa en la escuela y el clima de la escuela en su con-
junto, influian en la experiencia educativa de los alumnos, y la manera
como se desarrollaba la ensefianza. Ademads, esperaba que los ejemplos
de ensefianza excelente podrian identificarse durante €l transcurso de la
observacion y que, cuando fueran descritos, el informe podria ayudar al
publico a ser consciente de que existian lugares de excelencia pedagégica
enlas escuelas secundarias, al menos en la zona de California. Esperaba
que este estudio pudiera contrarrestar algunos de los andlisis pesimistas
sobre la educacién secundaria norteamericana que aparecieron en A Na-
tion at Risk (USA Research, 1984), y en otras publicaciones que habian
visto la luz poco tiempo antes de que comenzara el estudio.

Una parte importante del estudio precisé de licenciados para seguir
y observar a los alumnos en cada uno de los seis institutos durante dos
semanas. Este procedimiento les proporcionaria acceso a la escuela y a
las aulas concretas, y les ofrecerfa un guia adolescente cuyos comenta-
rios y conversaciones generales podian facilitar la comprensién de lo
que estaba sucediendo. Durante el transcurso del seguimiento de los
alumnos, desde las 8 de la mafiana hasta las 3 de la tarde, diariamente
durante dos semanas, los licenciados podian recoger anotaciones de
campo y preparar una critica educativa de cada escuela.

Dado que {bamos a estudiar seis escuelas, podiamos revisar todas las
criticas educativas que se escribieran y, a continuacién, hacer un anali-
sis del contenido de cada una de ellas para localizar temas comunes im-
portantes. Después podriamos ilustrar estos temas con ejemplos con-
cretos. Incluso podriamos llegar a escribir un informe utilizando como
fuente las veinticuatro criticas educativas. Prometimos a las escuelas,
profesores y alumnos el anonimato en nuestro informe final.

Contactamos con el superintendente de cada uno de los seis distritos
escolares, les describimos el estudio y solicitamos hablar con cada uno
de los directores de instituto de su area. En todos los casos nos conce-
dieron permiso. Seguimos el mismo proceso con los directores, pero en
este caso pedimos hablar con todo el profesorado para solicitar su per-
miso para realizar el estudio en su escuela. De nuevo, después de des-
cribir los propésitos vy el método del estudio, tanto los directores como
el profesorado nos concedieron su permiso.

Entonces pedimos a los profesores de inglés de cada escuela que pre-
guntaran a los alumnos en sus clases si aceptaban que se les siguiera y
observara durante dos semanas por un licenciado de Stanford. Los pro-
fesores describieron los propésitos del estudio a los alumnos. Consegui-
mos una lista de alumnos voluntarios para ser observados, revisamos
sus programas y sus carpetas acumulativas e identificamos a quienes
eran apropiados para nuestros propdsitos. De la lista de alumnos que
habiamos seleccionado, el director seleccioné a quienes pensaba que
eran los mds adecuados para este tipo de estudio. Entonces escogimos
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a los alumnos que podriamos seguir y observar de la lista sugerida por
el director. Cada alumno recibié una llamada telefénica del licenciado
de Stanford que iba a observarle, y se determiné una hora y un lugar
para encontrarse de manera que pudiese iniciarse la observacién.

Al final del periodo de dos semanas de observaciéon (que en realidad
ocupé tres semanas: una semana de observacién, una de descanso, y
otra semana de observacién), cada investigador redacté una criticaedu-
cativa, y nos trasladamos a la siguiente escuela repitiendo los mismos .
procedimientos. Cuando todas las observaciones se hubieron: completa-
do en todas las escuelas, y todas las criticas educativas. estuvieron re-
dactadas, realizamos un anélisis del contenido de las veinticuatro criti-
cas educativas para identificar los temas comunes que podian guiar la
redaccién del informe final.

Antes de preparar el informe final, ofrecimos sesiones de retroali-
mentacion a cada director. De los seis directores cuyas escuelas se estu-
diaron, cuatro desearon la retroalimentacion. El plan era proporcionar
retroalimentacién oral a ellos y a los profesores que la deseasen, y des-
pués, durante el siguiente afio académico, preparar un informe escrito
final. A causa de que tenia que estar en Europa el siguiente afio acadé-
mico, podia tener tiempo para redactar el informe y comentarlo con el
decano de la School of Education bajo cuya direccién se habia llevado
a cabo el estudio.

Senalé anteriormente en este capitulo algunos de los errores que he
cometido al considerar el consentimiento informado: no informé ni a
los profesores ni a los administradores de que no podrian tener la opor-
tunidad de revisar el informe escrito o comentarlo antes de su publica-
cién. No especifiqué las responsabilidades que los profesores podrian
asumir, o si serfa necesario que dedicasen tiempo al estudio més alld de
su propia labor de ensefiantes, etcéiera. Pero estos errores de omisién
no fueron los tinicos, ni los mas serios.

El superintendente de uno de los distritos escolares hizo la inspira-
da sugerencia de que cuatro profesores con experiencia de los institutos
de su distrito siguieran y observaran a cuatro alumnos de instituto du-
rante tres dias completos, como una especie de complemento a las ob-
servaciones que los licenciados de Stanford estaban realizando. En se-
guida estuve de acuerdo. El director del instituto seleccioné a cuatro
profesores, a los cuales después resumi el método y pedf que prepararan
una breve critica educativa, o algo parecido a ello, cuando hubiesen
concluido sus informaciones.

Es importante recordar que el prop6sito del estudio era identificar la
ensefianza excelente, y presentar al publico a través del estudio algunos
de los infravalorados logros de las escuelas de secundaria. De hecho, es-
peraba que pudiéramos encontrar muchas cosas de las que presumir,
para responder al torrente de criticas negativas de las que profesores y
escuelas habian sido objeto en la prensa piblica.
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Mi aspiracién no se cumplié como yo esperaba. Vimos poco de lo
gue presumir en cada una de las escuelas que observamos. Encontra-
mos alguna manera de ensefiar destacable, pero estaba claro que se tra-
taba de profesores que eran la excepcién. El nivel normal para el grupo
de profesores que observamos no era muy elevado, por muchas razones.
Algunas de las razones tenfan que ver con la estructura de la escuela,
con una utilizacién de un sistema de recompensas miope, que socavaba
las motivaciones intrinsec¢as, con la parquedad en la retroalimentacién
‘de la ensefianza y con la sensacién, demasiado frecuente entre los pro-
fesores, de que realmente nadie se preocupaba por su trabajo. Describi
estas cuestiones en el informe. Resumiendo, no encontramos lo que es-
perabamos hallar, excepto en algunos casos raros.

Pero quizas nuestras observaciones fueron una corisecuencia de lle-
gar a las escuelas con un «prejuicio» universitario, quizds nuestras ex-
pectativas eran demasiado altas, o quizds malinterpretamos lo que vi-
mos. Sin embargo, las observaciones de los profesores experimentados
que siguieron y vigilaron a los alumnos en su propia escuela, estaban en
la linea de lo que nosotros habfamos visto y sus informes eran con-
gruentes con los nuestros. Aunque la imagen-de los institutos que se re-
flejaba en el informe tenia sus momentos elevados, en conjunto no era
muy halagiiefia.?

Como he indicado anies, escribi el informe mientras estaba en Eu—
ropa y lo envié por correo aéreo a Stanford. Mientras todavia me en-
contraba en Europa, se duplicd el informe y se difundié entre las es-
cuelas y a la prensa antes de que las escuelas hubiesen tenido la oportu-
nidad de comentarlo. Para empeorar ain mas las cosas, un periodista
localizé a la profesora de instituto que habia sido la autora de una de-
claracién que incluf en el informe, en la que describfa en términos bas-
tante negativos la vida de los alumnos del instituto en el que ella ense-
naba. Acto seguido, aparecié una fotografia de esta profesora en el
periddico local, la profesora fue entrevistada y la escuela, el director de
la escuela y el superintendente del distrito perdieron el anonimato que
les habia prometido.

Los resultados eran predecibles. El director estaba extremadamente
disgustado. El superintendente, un educador juicioso y extrafio, quiso
mas informacién y visité la escuela para ver por si mismo lo que estaba
pasando. Me reuni con el superintendente, el director y algunos repre-
sentantes de su personal administrativo, asi como con algunos profeso-
res que habian realizado el seguimiento de los alumnos en la escuela.
Los profesores no estaban de acuerdo con muchas de las cosas que se

3. Debo confesar que esto fue una decepcién para mi, en tanto que quise ser capaz de re-
tratar rasgos de la educacién que fuesen admirables y que podfan haber proporcionado un
nuevo conjunto de perspectivas, que otros estudios sobre institutos habfan pasado por alto.
Dado lo que habiamos encontrado, mi aspiracién para tal perspectiva no se cumpli.
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decian en el informe; su propio material -escrito no era diferente de
nuestros propios comentarios, aunque mdas resumido. El problema
nunca se resolvié completamente, El director se sintié traicionado. Me
sent! muy mal porque el informe habia visto la luz publica sin mi per-
miso, y hasta el dfa de hoy serfa dificil, quizas imposible, que cualquier
otro investigador pueda realizar otro estudio en esa escuela. Este es un
ejemplo de primera mano de no dejar el sitio limpio. e

En este caso, todos los errores los cametieron personas blenmten-- .

cionadas, pero ingenuas, quienes no previeron los errores de omisiény
comisién en los que estaban incurriendo. No informé de manera ade-
cuada al profesorado de la escuela sobre el estudio o sobre sus derechos
y responsabilidades, simplemente porque no pensé con bastante serie-
dad en mis propias obligaciones. Alguien en la School of Education de
Stanford distribuyé mi estudio sin mi permiso, pensando que estaria
bien hacerlo. Alguien ofrecié al periodista del periédico el nombre de la
profesora cuya cita aparecié en el informe, porque él o ella queria ser de
ayuda (quizas para dar publicidad a la investigacién).

Esta historia ilustra no una conducta malévola, sino una en la que
las buenas intenciones causaron malos resultados, y la ignorancia se de-
bié a la inexperiencia. Las consideraciones éticas fueron simplemente,
no especialmente, altas en la relacién de mis intereses o preocupacio-
nes. Esto ahora ha cambiado.

RESUMEN

El propésito de este capitulo es identificar algunas de las tensiones
éticas, controversias y dilemas de la investigacién cualitativa, no resol-
ver estas tensiones éticas. He tratado de ilustrar algunas de ellas y des-
cribir las situaciones en las cuales los principios tienen que ver con el
conflicto. Todos queremos actuar de manera virtuosa y obtener el con-
sentimiento informado de quienes estudiamos, pero esta claro que no
siempre podemos informar a otros de la evolucién de nuestra investiga-
cién, no sélo porque a menudo no podemos predecir su curso, sino por-
que a veces no podemos predecir nuestros propésitos. Por supuesto, po-
demos entrar en el trabajo de campo con ciertas preguntas generales en
mente, pero el que esas preguntas sean dominantes depende de qué sen-
tido demos a las situaciones que experimentamos una vez estamos en el
lugar. Ademaés no podemos obtener el consentimiento de todos los que
aportan informacion a nuestro trabajo, porque esto haria nuestro traba-
jo imposible. De esta manera, en cierta medida, invadimos la privacidad
de los demas. Estaremos utilizando a otros para nuestros propios pro-
positos. ¢Cémo nos comportamos nosotros mismos? ;Qué debemos a
quienes estudiamos? ¢A qué principios podemos apelar para llevar a cabo
nuestra investigacion?
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Incluso en un nivel abstracto y general puede existir conflicto entre
dos posiciones éticas defendibles. Si aceptamos el concepto de derechos
—una especie de imperativo categérico— guiamos nuestra vida profe-
sional por ciertas reglas, de una manera que no es posible para quienes
se guian por los principios de la religién ortodoxa. Para el religiosamen-
te ortodoxo, el comprormiso o las éticas contextuales generalmente no son
atractivas y, a menudo, son opciones inaceptables. Sin embargo, si cree-
mos que la sabidurfa requiere un juicio de las consecuencias de un acto,
entonces trataremos de anticiparnos a las consecuencias, no sélo frente
a quienes estudiamos, sino frente a quienes pueden beneficiarse de lo que
hemos aprendido. Si somos realistas epistemoldgicos, y asumimos que es-
tamos buscando la verdad, la justificacién de comprometer los intereses
de aquellos a quienes estudiamos podria ser mayor que si creemos que
no estamos especialmente buscando la verdad, sino unas versiones fali-
bles del mundo que nos puedan servir. Lo gue tenemos en los diez man-
damientos es un imperativo categdrico: sin «si», sin «y» y sin «pero». Lo
que tenemos en el consecuencialismo o el utilitarismo son valoraciones
del contexto y el ejercicio del juicio. Pero en el consecuencialismo intro-
ducimos el delgado limite hacia el desastre que eventualmente podria
utilizarse para justificar lo que creemos que no debe justificarse.

¢ Qué tenemos entonces? Podria gustarnos obtener un consentimiento
informado, pero sabemos que no siempre podemos informar, ya que no
siempre sabemos. Podria gustarnos proteger la privacidad personal y ga-
rantizar la confidencialidad, pero sabemos que no siempre podemos satis-
facer tales garantias. Podria gustarnos ser sinceros, pero a veces la sin-
ceridad no es oportuna. No nos gusta pensar de nosotros mismos que uti-
lizamos a los demds como medios para nuestros propios fines profesiona-
les, pero si nos embarcamos en un estudio de investigacién que nosotros
conceptualizamos, dirigimos y redactamos, practicamente nos asegura-
mos de que utilizaremos a los demds para nuestros propios propésitos.

Lo que para mi personalmente significa todo esto es que no creo que
podamos, en la préctica, conocer todos los imperativos categdricos
que funcionan como ideales para nuestro trabajo. En cualquier 4mbito,
los ideales siempre estdn un tanto fuera del alcance. Del mismo modo,
no podria estar contento con una aproximacién a la investigacién cua-
litativa que apelara a una postura utilitarista o consecuencialista, que
hiciera justificable practicamente cualquier acto. ,

Esto nos deja con las tensiones, controversias y dilemas con las que
empezamos, Sin embargo, espero que ahora tengamos una conciencia
un tanto mas amplia de las cuestiones y consideraciones que debemos te-
ner en cuenta. Con tal conciencia, estamos en una mejor posicién para el
ejercicio de la sensibilidad, el gusto y la capacidad humana mas precia-
da: el juicio racional. Estamos, creo, destinados a permanecer sin reglas
en cuestiones de ética. Quizas asi es como deberia ser, como signo de que
todos estamos «condenados» a una medida significativa de la libertad.
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- MIRAR HACIA ADELANTE:
PREPARAR INVESTIGADORES CUALITATIVOS

Quienes se niegan a especular son traidores al futuro.

ALFRED NORTH WHITEHEAD

INVENTAR EL FUTURO

El creciente interés en la indagacion cualitativa en educacion repre-
senta algo més que un mero refinamiento de los modos de indagacién
existentes. Representa el comienzo de una nueva manera de pensar en la
naturaleza del saber y en c6mo éste puede ¢rearse. Ademas, la introduc-
cién de consideraciones cualitativas en la investigacién educativa hace
posible entender mas claramente los presupuestos sobre los que reposan
las aproximaciones convencionales a la investigacién. Por lo tanto, esto
no sélo coniribuye a una nueva apreciacién de los métodos cualitativos,
sino también a un entendimiento méas profundo de las formas conven-
cionales de investigacidn.

Los lectores podrian lamentar que al escribir sobre los modos cualita-
tivos de indagacién y sus homoélogos mas convencionales —es decir, el
experimento cuyos efectos se determinan a través del analisis de varian-
cias— haya creado una falsa dicotomia: ¢ una representacién o un con-
junto de polaridades epistemolégicas que no tienen referencia con el
mundo real. Lo que realmente existe, podrian argumentar los lectores, no
es una diferencia de tipo entre las aproximaciones cualitativas y el expe-
rimento presentado de forma cuantitativa, sino una diferencia de méto-
dos de investigacién que forman parte de un continuo. Mi respuesta es
que, en tanto que el concepto de «continuo» es ecuménico, dada la es-
tructura adecuada de referencia, practicamente nada -—ni siguiera el
sexo— puede ubicarse en un continuo. Descartar o subestimar las dife-
rencias basicas, en método y epistemologia, entre un experimento de la-
boratorio y una critica educativa es perder las unicas contribuciones de
cada género de trabajo. Existen tales diferencias entre estos trabajos que,
incluso si se situaran en algiin continuo imaginario, no podrian borrarse
sus rasgos fundamentalmente distintivos.! Estoy de acuerdo con Smith y

1. Egon Guba ha enfatizado, en particular, las diferencias entre los paradigmas de in-
vestigacién. Para una discusién més amplia sobre estas diferencias, véase Guba (1990).
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Heshusius (1986) en que es mejor reconocer las diferencias y explotar la
pluralidad que tratar de encubrirlas en nombre de la unidad. Podemos te-
ner una pluralidad de procedimientos y una diversidad epistemolégica en
este campo Y, sin embargo, comunicarnos con cada uno de los demds y
trabajar hacia fines comunes. De hecho, la pluralidad de métodos es mu-
cho més esperanzadora que la fidelidad a un tinico modelo de indagacion
legitima. Lo que necesitamos es un trabajo excelente, cualquiera que sea’

el género, y estudiosos que sean capaces de llevar a cabo un cambio de -

perspectivas y lo suficientemente flexibles como para saber que cuestlo-i.
nes y criterios hay que utilizar en un estudio.”

¢Cémo obtendremos una investigacién cualitativa excelente?. cQue'
tipos de programas podrian utilizarse para preparar a jévenes estudio-
sos competentes para la realizacion de tales trabajos? Este capitulo tra-
ta sobre estas preguntas y sobre el futuro de la indagacién cualitativa en
educacién.

PREPARAR INVESTIGADORES CUALITATIVOS

Los lectores a quienes me dirijo son aquellos que desean aprender a
llevar a cabo una investigacién cualitativa en educacién, concretamen-
te bajo esa forma lamada critica educativa. Esto incluye a profesores en
ejercicio y administradores de escuelas, pero, mds especialmente, a es-
tudiantes de doctorado en el campo de la educacion.

En muchos sentidos, la preparacién de investigadores cualitativos es
mads facil ahora de lo que lo fue en los principios de los afios setenta. Pri-
mero, porque los métodos cualitativos en investigacién educativa estan
mucho més aceptados hoy de lo que lo estaban entonces. Las principa-
les universidades de educacién tienen escuelas y departamentos en los
cuales se imparten cursos de méiodos cualitativos —lugares como Stan-
ford, Harvard, Chicago, Columbia Teachers College, Michigan State y la
Universidad de Iilinois, por mencionar sélo unos cuantos—. En segun-
do lugar, poseemos modelos de trabajo cualitativo en educacién que no
existian al comienzo de los afios setenta, asf como un incremento de la
atencién a tales trabajos en la American Educational Research Associa-
tion. Una nueva publicacidn, el International Journal of Qualitative Stu-
dies in Education, fundado en 1988, publica articulos dedicados a los
métodos cualitativos y los resultados de su utilizacion. De hecho, en
los tltimos afios, incluso el Educational Researcher ha dedicado alrede-
dor de un 10 % de los articulos que ha publicado a cuestiones de inves-
tigacion cualitativa. Si consideramos la amplia diversidad de intereses
de la comunidad de investigadores educativos, este grado de atencién es
impresionante.

En los afios setenta, los estudiantes que querian realizar una tesis
doctoral en la School of Education de Stanford utilizando métodos
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cualitativos tenian que escribir largas introducciones a sus proyectos,
y luego a sus tesis, justificando el uso de tales métodos; una de las te-
sis que dirigi contenia un capitule de setenta paginas justificando el
uso de la critica educativa. El panorama actual es diferente. En la
School of Education de Stanford los métodos cualitativos forman par-
te de los requisitos metodolégicos que los estudiantes de hcenmatura
deben estudiar.

Sin embargo, existe un tendencia problemitica: la tendencia a redu-
cir la indagacién cualitativa a la etnografia. La etnografia tiene un ca-
racter cualitativo, pero no toda investigacién cualitativa es etnografica.
Quisiera abordar aqui esta cuestién antes de exponer un temario para la
preparacién de los investigadores cualitativos en educacion.

La etnografia es una rama de la antropologia, la cual es una discipli-
na relacionada con el estudio de la cultura. Los antropélogos fisicos sue-
len estudiar la evolucién de la cultura mediante la medicién y el analisis
de artefactos. Los antropdélogos culturales normalmente intentan com-
prender los significados compartidos por quienes participan de la cultu-
ra. En tanto que los investigadores cualitativos en educacion suelen es-
tudiar comunidades, escuelas y aulas, para comprender su forma de ser,
la tendencia a recurrir a la etnografia —la rama de la antropologia que,
de acuerdo con Geertz (1973), concierne a la inscripcidn-— es comprern-
sible. Sin embargo, la antropologia no se caracteriza sélo por un con-
junto de métodos —estudio de campo, utilizacién de informadores, ins-
cripcién, andlisis de artefactos, etcétera—, también se caracteriza por un
conjunto de conceptos y teorfas a través de las cuales se obtiene el enfo-
que y se logra la interpretacion. Estos conceptos y teorias —adaptacién,
cultura, parentesco, tabu, totemismo, incesto, comunidad--y teorfas ta-
les como el estructuralismo de Lévi-Strauss, el funcionalismo de Mali-
nowski, el funcionalismo estructural de Radcliffe-Brown, y el configura-
cionismo de Ruth Benedict no son intelectualmente indiferentes. Cada
una a su manera, da forma a la perspectiva e impone su propia estructu-
ra interpretativa. Estos conceptos y teorias son importantes, incluso
cuando s6lo operan de manera técita en el trabajo de campo. Al final,
dan un enfoque del trabajo; las preguntas que plantea Benedict sobre
qué corresponde a una cultura y qué contribuye a su orden, patrény tex-
tura tinicos son diferentes de las del funcionalismo de Malinowski. Por
ejemplo, Malinowski se centra més en la utilidad de un rito de paso para
permitir a una cultura sobrevivir dentro de un entorno concreto. Cada
teoria, por asi decirlo, plantea al mundo sus proplas preguntas y obtiene,
por lo tanto, sus propias respuestas.

Sin embargo, las preguntas que los tedricos culturales plantean, in-
cluso cuando se las considera de manera colectiva, no agotan las pre-
guntas que podrian haberse planteado o las teorias que podrian haber-
se utilizado para explicar 16 que se ha visto. La etnografia, incluso
tomada como un todo, constituye un repertorio limitado de estructuras
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de significado. De esta manera, considerar la investigacion cualitativa
dnicamente como etnografia es limitar lo que puede ser el trabajo cua-
litativo.

Si los conceptos, las teorias y las cuestiones que sugieren las diferen-
tes teorfas son importantes para dar forma al enfoque y explicar lo-que
se ve, entonces ¢l uso de conceptos y teorias diferentes es importante
para revelar la riqueza de los fenémenos sociales. ;Dénde enconiramos,

tales conceptos y teorias? Al menos un lugar serfa en las disciplinas de . . »

las ciencias sociales, especialmente en aquellos conceptos y teorfas 'que-
se han desarrollado en el campo de la educacién. Podemos observar las
escuelas como si se tratase de culturas, deé una manera similar a como’
Margaret Mead (1928) obseivd la vida en Samoa. Pero también podemos
observar las escuelas a través de la ciencia politica: como estructuras de
poder, como instituciones que fomentan ideologias concretas y como lu-
gares para la negociacioén, los tratados y las coaliciones politicas.

Podemos observar un aula como un terreno en el cual las filosofias
educativas se realizan, como un lugar para «tomar el turno», como una
carrera por recursos escasos —altos niveles— y como una situacion en
1a que los profesores crean, de manera subrepticia, manerds de poner al
dfa sus propios valores profesionales profundamente arraigados, mien-
tras se enfrentan con normas institucionales. Podemos examinar la es-
cuela desde perspectivas sociolégicas y preguntar sobre cuestiones de
estatus, género y estructura social, y su relevancia para iniciar a los jo-
venes en las normas sociales implicadas. Cada uno de estos conceptos
se deriva de una disciplina de ciencia social y puede servir como centro
interpretativo de la investigacién cualitativa. Lo que define tal investi-
gacién es triple: a) a qué se presta atencién en el escenario, b) cémo se
consigue la informacién sobre lo que se ha observado, y ¢) 1a manera en
la que lo que se ha observado se integra y se hace significativo. Las pers-
pectivas antropoldgicas generan estudios en los cuales los términos de
la descripcién y la interpretacion son culturales en el sentido antropo-
légico. El enfoque del estudio se formara a través de una tradicién y a
través de los intereses teéricos que funcionan dentro del campo de la
antropologia. Si se tienen otros intereses y otros conceptos —por ejem-
plo, el poder— la ciencia politica es el recurso mas apropiado.

La indagacién cualitativa estd marcada por la manera en la cual se
ve y se retrata el mundo, y por la orientacién conceptual utilizada para
ver y dar sentido a lo que se ha visto. La indagacién cualitativa puede
ser histérica, sociolégica, politica o educativa, y mas cosas. En realidad,
su carécter se puede derivar de cualquiera de las disciplinas de las que
se han extraido los enfoques, la descripcion y la explicacién. Los tempra-
nos esfuerzos en biologfa por clasificar y crear taxonomias fueron esfuer-
zos cualitativos. Todas las ciencias sociales tienen en comtn la buisqueda
de un patrén en las cualidades que observan, el esfuerzo de iluminar y
mostrar lo que no se aprecié con anterioridad y el intento de justificar



MIRAR HACIA ADELANTE 267

lo que se ha visto; esto explica la invencién y el uso de teorias y concep-
tos con relevancia para los propésitos disciplinarios concretos.

Ya que nuestra tarea es conceptualizar los rasgos de un programa
que podria ser \itil para preparar a investigadores cualitativos cualifica-
dos, volvamos primero al corazén de cualquier forma de indagaci(’)n
cualitativa: el desarrollo de la perspicacia.

El desarrollo de la perspicacia; o lo que he llamado conocimiento, es
de crucial importancia para el trabajo de cualquier tipo, ya que al con-
seguir la experiencia de un aula, escuela, comunidad, libro de texto,
conjunto de materiales instructivos o ensayos de alumnos, es cuando se
obtiene el material a partir del cual se perciben los patrones y se reali-
zan las interpretaciones. Si los investigadores no tienen conciencia de lo
que es significativo en un escenario, es improbable que cualquier cosa
subsiguiente que ocurra sea de interés, El profesor necesita experimen-
tar las cualidades de una clase para tener una base de accién. El inves-
tigador cualitativo debe experimentar las cualidades que impregnan un
aula para tener una base para cualquier tipo de interpretacién teérica.
Las teorias y los conceptos, los esquemas y las categorias, proporcionan -
claves con las que observar; pero las claves son s6lo indicadores, y se de-
beria ser capaz también de experimentar las cualidades indicadas. En
este sentido, el lenguaje tedérico —en realidad, cualquier lenguaje— pue-
de realizar una funcién heuristica que haga la biasqueda mas eficiente,
pero en el refinamiento de las sensibilidades los Imsmos fendmenos se
hacen reales en la experiencia.

Los principales recursos para tal experiencia, ademas de y mas sig-
nificativos que los conceptos y las teorias, son las sensibilidades refina-
das al respecto de un dominio de interés. Digo «un dominio de interés»
para enfatizar que existen limites a la generalizacién de la sensibilidad.
Experimentar los matices de una leccién de dlgebra no es lo mismo-que
experimentar los matices de una leccion de arte. De esta manera, apren-
der a ver —o, en términos mas generales, aprender a experimentar—
funciona dentro de unos parametros limitados. Los expertos en arte afri-
cano pueden ser insensibles al arte barroco francés. Las personas com-
petentes para valorar la ensefianza de la fisica pueden estar fuera de
juego con la ensefianza de la historia. Como Stodolsky (1988) dice, «el
tema importa».? _

La percepcion de un conjunto de fenémenos depende claramente de
la diferenciacién visual. La diferenciacion visual no sélo requiere sensi-
bilidades refinadas —en realidad, esto es lo que se quiere decir con dife-
renciacién—, también requiere un esquema con el cual comparar y con
el cual dirigir lo que podria llamarse bisqueda perceptual. De hecho, el
desarrollo del conocimiento en un dominio implica una reserva de es-

2. Para una discusién muy atil sobre la importancia de comprender el contenido de la
materia desde una perspectiva pedagégica, véase Lee Shulman (1987).
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quemas cuyo uso a menudo no parece una biisqueda, sino mas bien los
movimientos sin costuras, casi sin esfuerzo, de un profesional diestro.
Quienes tienen sensibilidades refinadas y un esquema adecuado ven con
rapidez. Ademas, entienden la significatividad de lo que ven. Su inter-
pretacion de, por poner un ejemplo, una discusion sobre estudios socia-
les es mucho mds probable que apunte a lo que es importante dentro de -
alguna estructura educativa de referenc1a (Berhner 1988)

¢COMO SE CONVIERTEN LAS PERSONAS EN EXPERTOS?

El problema al que nos enfrentamos es ¢cémo pueden desarrollarse
las destrezas de percepcién o el conocimiento. Un requisito es la practi-
ca guiada en los analisis de los fenémenos sobre los que se quiere apren-
der. Para desarrollar la perspicacia en la ensefianza de los estudios
sociales, por ejemplo, se deben observar muchas clases de estudios so-
ciales. Hoy por hoy, podria decirse que el estudiante de doctorado o el
profesor ya tienen mucha experiencia en cbservar aulas. Después de
todo, a diferencia de quienes eligen otros 4mbitos, quienes se introdu-
cen en el campo de la educacién han vivido en las aulas desde que te-
nian cinco afios. Podria parecer que tienen un amplio cuerpo de expe-
riencia de la que sacar provecho.

Las cosas no son tan sencillas. Uno se puede pasar la vida en una co-
munidad y aun asi experimentar sélo una pequefia parte de lo que alli
sucede. Esto lleva a menudo a escritores perceptivos y claros a sefialar
lo que nos perdimos. Alguien podria pasar una gran cantidad de tiempo
en un aula, en realidad la mejor parte de la infacia, y aun asi no percibir
muchos de sus rasgos principales. Estar en una escuela en el papel del
alumno no es lo mismo que estar en el papel del estudiante de la educa-
cién. Las actividades perceptivas asociadas a cada papel difieren. La im-
plicacién de todo esto es que los estudiantes que desean llevar a cabo
una investigacién cualitativa necesitan tener practica en el aprendizaje
para ver. Esto se puede obtener de varias maneras.

En primer lugar, las cintas de video de las aulas en tiempo real pue-
den servir como tema de analisis. No hay razén para que las escuelas y
los departamentos de educacién no tengan, como parte de sus recursos
instructivos, una variedad de videos que muestren la ensefianza en una
variedad de campos y niveles graduales. Es relativamente ficil grabar
cintas de video mientras los profesores de las aulas estén dispuestos a
conceder su permiso. Los videos pueden grabarse en aulas de escuelas
de diferentes zonas del pafs o del Estado y compartirse a través de rela-
ciones cooperativas con otras instituciones.

Aungue existen importantes diferencias entre ver una cinta de video
de un profesor o una clase y estar presente en el aula —la apertura y el
enfoque de una cdmara de videc no es ni mucho menos tan flexible o
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tan rapida como el ojo humano—, el uso de cintas de video posee im-
portantes ventajas. Los videos pueden verse una y otra vez. La impor-
tancia de la repeticién se relaciona con una «regla» que impongo a quie-
nes analizan cintas de video: los alumnos deben ser capaces de referirse
a las cualidades de la grabacion que apoyan sus descnpcmnes, inter-
pretaciones o evaluaciones de lo que han visto.

La funcién de esta regla no es acomodarse a criterios conductlstas,

" sino incrementar la prudencia y la reflexi6n, estimular a los estudiantes

- a no utilizar las cintas de video como un test de Rorschach o una licen-
cia para decir cualquier cosa que se les ocurra, sin considerar lo que
estd ahi para que se vea. Por supuesto, mucho de lo que se ve estd abier-
to a la interpretacién. Por ejemplo, ¢era fingida o real la profunda aten-
cién del alumno hacia el profesor? Las diferencias en la interpretacion,
incluso en la descripcién, crean un ambiente para la deliberacién, el de-
bate y el tipo de recogida de evidencias que contribuye al desarrollo del
conocimiento educativo. En mi experiencia, los estudiantes estin.im-
presionados tanto con la complejidad de la ensefianza como con la apa-
rente inexhaustividad de lo que puede decirse de una cinta de video de
cuarenta minutos. Como proceso de discusién y andlisis, cuanto mas se
ve mas se dice. A veces, las primeras impresiones son prolongadas; a
menudo se revisan. El propésito no es agotar la cinta, sino proporcionar
las condiciones a través de las cuales los estudiantes puedan aprender
que hay mucho mds que ver. Aprenden de los comentarios de sus com-
pafieros y de su propia conciencia creciente.

Es importante que estas cintas de video no estén montadas. Los as-
pectos grises y aburridos de la vida en el aula son importantes y realizan
funciones psicolégicas significativas. Montax; el material podria hacer
que el video fuese mas interesante, pero podria alterar de manera signi-
ficativa las condiciones que los estudiantes de la educacién necesitan
comprender.

Algunos estudiantes podrian comentar después de los primeros cua-
tro o cinco minutos de andlisis de una cinta de cuarenta minutos que un
recorte tan limitado no es una muestra fiable del trabajo del profesor.
Por supuesto, tienen razén. Necesitan estar seguros de gue su analisis
no va a tomarse como la tiltima palabra sobre el trabajo del profesor. Es
un ejercicio para aprender, no un informe sobre un profesor concreto.
Ni cuarenta minutos de observacién ni una cinta de video son un recur-
so adecuado para hacer juicios formales sobre profesores concretos o
sobre sus aulas.

Dado que el profesor suele ser el ceniro de la escena en el aula, la ca-
mara de video a menudo se enfoca casi exclusivamente hacia lo que esta
haciendo el profesor. Esto podria evitarse. El problema reside en que a
menudo se abandonan las reacciones de los alumnos. Un buen opera-
dor de cdmara no sélo enfocara al profesor, sino también a los alumnos,
e intentara proporcionar desde el principio un dngulo lo més amplio
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posible de toda la clase, de manera que los que vean la cinta tengan al-
gin sentido de la escena como un todo —el niimero de varones y muje-
res, la distribucién de la sala, etcétera—. En las etapas iniciales es nece-
sario conseguir un sentido del contexto, de manera que los estudiantes
puedan sentirse casi como si estuvieran allf en persona. No quisiera me-
terme en detalles técnicos de la grabacién de videos de las aulas, sélo
deseo decir que el profesor deberia llevar un micro y otra persona; ade-

més del operador de cdmara, deberd manejar un micréfono direcccio- . -

nal para recoger los comentarios de los alumnos. Mi punto de vista en
esta seccioén es que se debe subrayar la utilidad de las cmtas de video
en el desarrollo del conocimiento educativo. :

Describir, interpretar y evaluar las cintas de video son campos de en-
trenamiento para lo real —el aula en directo y el funcionamiento de la
escuela. Nada sustituye al estar ahi. Estar ahi significa que los investi-
gadores novatos pueden hablar con el profesor y los alumnos sobre su
trabajo, su propésito, sus satisfacciones y sus frustraciones. Estar ahi
les permite recoger informacidén que se escapa incluso a la cinta de vi-
deo mas hédbilmente producida. Estar ahi significa que actiian como su
propio editor, algo que se sacrifica cuando otra persona decide dénde
situar la cAmara y qué registrar en la banda sonora. Nuestra capacidad
para sintonizar y desintonizar, para recibir informacién a través de un
vistazo periférico, para procesar en una multitud de canales y para en-
frentarnos con discursos y acciones complejas, se vuelve vivida cuando
comparamos el estar ahi con ver una cinta de video. Por supuesto, las
repeticiones son imposibles en el aula. El tiempo no se puede parar. Las
cintas de video tienen utilidades Gnicas, y su utilizacién en el desarrollo
del conocimiento es de gran valor. Pero las texturas y los olores de las
aulas, la experiencia de tener que enfrentarse con la propia intrusién en
una clase llena de nifios o adolescentes, simplemente no existe cuando
se observa una cinta de video en un aula universitaria. Por lo tanto, el
segundo recurso principal de entrenamiento, y el mas importante, es
el acceso a las aulas y escuelas reales, A partir de tal acceso, de la prac-
tica guiada y del anidlisis de lo que se ha visto, se estimulan las destrezas
del conocimiento,

La-diferenciacién percepiual se estimula teniendo oportunidades
para compardr y contrastar cualidades y configuraciones; ver cintas
de video u observar aulas en las que, por poner un ejemplo, dos profe-
sores ensefian la misma materia, preferiblemente el mismo tema, a gru-
pos comparables de nifios, proporciona un rico recurso para el desarro-
1lo de una conciencia de las similitudes y diferencias. McCutcheon (1976)
realizé con tales pretensiones materiales en un estudio de tres profeso-
res varones que ensefiaban a nifios del mismo curso el mismo tema den-
tro del temario de ciencias en tres escuelas elementales del mismo dis-
trito escolar. Lo que tales materiales ensefian, ademas del refinamiento
de la percepcién, es la importante leccién de que cada profesor o profe-
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sora inscribe su propia firma en una clase, y que en cierto nivel no exis-
te el curriculo comtn, incluso aunque los profesores utilicen el mismo
programa curricular y el mismo libro de texto.

Algunas diferencias en la percepcién e interpretacion de las aulas son
inevitables, y los investigadores principiantes deberian prever que algu-
nas de estas diferencias serdn irresolubles. Las diferencias irresolubles
entre observadores pueden dejarse a un lado durante un tiempo —en rea-
lidad pueden ocupar un lugar permanente en el portaequipajes trasero—.
- En otras ocasiones, lo que parece irrescluble puede generar discusiones
muy titiles y proporcionar un estimulo para un andlisis mas profundo.

Es dificil sobrestimar la importancia de la perspicacia al realizar una
investigacién cualitativa. La implicacién practica de esta cuestion es que
el entrenamiento metodolégico debe centrarse tanto en el refinamiento
de las destrezas de la persuasién, como ahora se centra en el desarrollo de
la competencia en el disefio de la investigacion y las destrezas en el anali-
sis estadistico. Parecemos asumir que estas sensibilidades no necesitan
cultivarse, que la teoria realiza el trabajo, que el aprendizaje de ver ya se
desarrolla o que cualquier perspicacia que posean los estudiantes ya es
adecuada. Francamente, creo que el abandono de la atencién explicita al
desarrollo del conocimiento se debe, en parte, a una tradicién de descui-
do —no fue mucho mayor la preparacién que los profesores recibieron
cuando fueron estudiantes—. En parte, también se debe al presupuesto
de que con la experiencia los observadores desarrollardn una perspicacia
por si mismos. He estado viendo fiitbol americano en la televisién duran-
te treinta afios y todavia me falta mucho que ver para saber cémo funcio-
na el juego. La experiencia, reiterémoslo, se consigue. No es una conse-
cuencia automatica de la maduracién o simplemente algo que estd en
funcién del niimero de veces que se hace algo.

REPRESENTAR LO QUE SE VE

Si el desarrollo de la perspicacia es una cara de la moneda cualitativa,
el desarrollo de las destrezas de representacién es la otra. La preparacién
de investigadores cualitativos debe incluir la apertura a las distintas ma-
neras en las que se manifiesta el mundo. Esto significa desarrollar algu-
na sofisticacién en la epistemologia de las formas simbdlicas; en este
caso, la obra de Nelson Goodman (1976, 1978) puede sexr muy 1itil.

Por el lado epistemolégico, se quiere que los estudiantes entiendan
gue la necesidad de representar es una parte fundamental de la condi-
cién humana. Los humanos tienen una necesidad bésica de exteriorizar
lo interno, de comunicar, de compartir su experiencia con otros. El tru-
co es aprender c6mo utilizar una forma de representacion a través de la
cual pueda darse a la imaginacién, Ia emocién y la creencia una pre-
sencia publica articulada. El arte, la musica, la danza, la prosa y la poe-
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sfa son algunas de las formas que se han inventado para realizar esia
funcién. Cada una de ellas es intraducible; no existe equivalente verbal
para la Misa en si menor de Bach, ni equivalente literal para «Mending
Wall». De esta manera, parte de la tarea epistemolégica es intentar com-
prender las diferentes utilidades de cada forma. ¢Qué se puede decir en
poesia que no se pueda decir en prosa? ;Qué rasgos.de la poesia justifi-
can esto? Entendiendo las funciones tinicas de las formas de. representa-

cién, comprendiendo la relacién entre la forma y el contenido que pue- . ;

de representar, podemos alcanzar una- comprensién mas completa de lo
que ahora damos por supuesto. Damos la prosa por supuesta. En reali-
dad, parece que creamos que la prosa literal puede décirlo todo. Pero no
puede. Ya que el propésito de la investigacién es desvelar, comprender
los limites y usos de las formas utilizadas para representar lo que el co-
nocimiento ha puesto a nuestra disposicién, es importante sabre todo
para comprender la manera en que cada forma determina el contenido
——es decir, dejando fuera lo que no se puede representar,

En otro sentido, es importante para los estudiantes desarrollar una
comprensién de las maneras en las que se representa el mundo, y para
que esto ocurra es Util encontrar modelos que representen el mundo
adecuadamente de forma diferente. Don Quijote puede contarnos algo
sobre el liderazgo; también E! Principe, de Maquiavelo, Hamlet puede
revelar algo sobre la indecision; también Ana Karenina. The Man in the
Principal’s Office, de Wolcott (1984) proporciona un retrato de lo que
parece ser un administrador de escuela; Profile: The Role of the Chief Su-
perintendent of Schools, de John Fielders (1981) presenta otra perspecti-
va. Erving Goffman (1961) nos habla de las instituciones mentales en
Asylums. Alguien vold sobre el nido del cuco, de Kesey (1970) descubre
una imagen distinta. Boys in White de Howard Becker (1963) trata sobre
la sociedad profesional; Becoming a Doctor, de Mel Konner (1987) cuen-
ta una historia diferente.

Creo que es significativo que, en los dltimos afios, los cientificos so-
ciales, concretamente en sociologia y antropologia, hayan desarrollado
un agudo interés por el uso de la fotografia como herramienta para la
comunicacién del saber sociolégico y antropolégico del mundo. Ho-
ward Becker, pionero de este movimiento, considera la fotografia como
una herramienta importante para la comprensién del mundo social,
Mientras se reconocen las aptitudes potenciales del medio, él alienta a
su exploracién total y habla de las posibilidades epistemolégicas que
posee (Becker, 1986).

Los antropdlogos visuales tienen perspectivas similares y, de hecho,
Gregory Bateson y Margaret Mead (1952) utilizan tanto peliculas como
fotografias en sus muy tempranos esfuerzos por descubrir la vida de las
familias balinesas. Y, por supuesto, Nanuk el esquimal (Nannook of the
North, 1922) de Flaherty y Révillon Freéres, es un clasico esfuerzo por
ayudar a los no esquimales a comprender los rigores de la vida esquimal.
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Modelos como éstos, mas directamente quizds que cualesquiera
otros, muestran a los estudiantes las posibilidades de la indagacién cua-
litativa. Los. formatos estandarizados que se demandan a los autores
que pretenden publicar en algunas revistas especializadas de investiga-
cién tienen la virtud de facilitar la comparacién a través de los estudios
de investigacién. También tienen la responsabilidad de imponer a los
investigadores las restricciones de una estructura comun, ya sea o no la
apropiada.

Un recurso especialmente titil para mostrar la capacidad del lengua-
je para revelar el matiz es el trabajo de los critices. Por ejemplo, el criti-
co de arte se enfrenta con la tarea de interpretar de manera vivida un
cuadro mediante el uso del lenguaje. El critico debe percibir las cuali-
dades que posee la obra, comprender sus antecedentes artisticos, valo-
rar los méritos estéticos de la obra, y luego construir un puente a través
del lenguaje que haga que la obra sea visible para los espectadores me-
nos sofisticados. Cuando el trabajo del critico estd bien hecho, la obra
se hace accesible. Cuando estd mal hecho, el propio lenguaje se vuelve
objeto de admiracién.

Los criticos de cine se acercan atin mas al trabajo del investigador
cualitativo. Consideremos una pelicula de Lina Wertmiiller, Siete bellezas
(Pasqualino Stiebellezze, 1976). Bruno Bettelheim, el tardio psicoanalis-
ta cuya formacioén inicial fue la historia del arte, la analizé en el New Yor-
ker del 2 de agosto de 1976. El andlisis de Bettelheim es una demostracion
impresionante de su talento para ver, penetrar y revelar los significados
que impregnan la pelicula y sus amplias implicaciones sociales. La peli-
cula cuenta la historia de dos soldados italianos fugitivos capturados por
los alemanes durante los ultimos meses de la Segunda Guerra Mundial.
La critica de Bettelheim se centra en el tema principal de la pelicula, la
supervivencia. La pelicula retrata de manera vivida a estos soldados ita-
lianos que intentan sobrevivir durante su internamiento en un campo de
concentracién aleman. Bettelheim no sélo analiza la pelicula, sino tam-
bién los antecedentes de su directora, y discute las implicaciones sociales
de la pelicula. Compara las reacciones de los espectadores norteamerica-
nos y europeos, y sitia los hechos significativos de la pelicula en un con-
texto histérico. Aporta a su trabajo una comprensién amplia del detalle
histérico y utiliza los antecedentes tanto histéricos como artisticos para
afianzar su critica. Después de leer «Surviving» de Bettelheim (1979), ya
no podemos seguir viendo la obra de Wertmiiller bajo la misma luz que
antes. En algtin sentido, no sélo se ha «desnudado» la obra y sus valores
sociales, sino que también se han examinado y se han revelado las razo-
nes para la recepcién de la audiencia. Bettelheim se dirige a la pelicula no
sélo como a una obra de arte, sino como a un documento social cuyo
mensaje profundo, cree él, por lo general se habia malentendido.

Es claro que el trabajo del critico es cualitativo, pero, ¢es investiga-
cién? ¢Comunica saber? ¢Es empirico? El trabajo del critico es clara-
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mente empirico, ya que se dirige a las cualidades del mundo empirico.
Es tan empirico como algo pueda serlo. Su propoésito es ayudar a los lec-
tores a saber algo sobre el mundo, el examen de lo que reside en su ade-
cuacién referencial. ¢Comunica esto saber? S6lo si es efectivo. ¢Es esto
investigacién? Si estamos dispuestos a apelar a la descripcién de la in-
vestigacién de los asilos de Erving Goffman (1961); o al retrato de Nor- -
teamérica de Tocqueville (1898), o al. Middletown de Lynd (1929), o al

God'’s Choice de Peshkin (1986), entonces la obra del critico debe consi- -~

derarse también un género de investigacién. Todas comparten-la em-
presa comun de describir e interpretar un pequefio sector del mundo,
con el propésito de fomentar nuestra comprensién de ese mundo.

Preguntas del tipo de las que he planteado, creo que deben exami-
narse en los programas de preparacién de los investigadores cualitati-
vos. En algtin sentido, importa menos que tales preguntas se respondan
definitivamente que el que sean formuladas durante el curso de forma-
cién. Las perplejidades que plantean tales preguntas tienen consecuen-
cias productivas. Profundizan en la conversacién intelectual y amplian
perspectivas. Combinadas con modelos de las maneras en que se puede
retratar el mundo, contribuyen a una serie mas amplia de formas de in-
dagacién que los estudiantes pueden tener en cuenta al investigar. Con
mas tambores —y otros instrumentos— la musica se hace més intere-
sante. :

DESTREZAS EN EL USO Y LA GENERALIZACION DE LA TEORIA

Ya he aludido al papel central que realiza la teoria en la percepcién e
interpretacién de los fenémenos sociales. Dadas sus importantes funcio-
nes, una de las tareas bdsicas en la preparacién de investigadores cuali-
tativos es la practica en la utilizacién de la teoria para justificar lo que se
describe. Utilizar la teoria de esta manera no es sencillo, en parte a cau-
sa de lo general de la teoria y de la especificidad cualitativa de los acon-
tecirnientos. No obstante, se trata de una tarea que merece la pena in-
tentarse. Afortunadamente, poseemos buenos modelos de tal trabajo. EI
trabajo de Erving Goffman en sociologia es un modelo especialmente
poderoso de cémo puede relacionarse la teorfa con el mundo social. Lo
gue Goffman hace no es sélo aplicar las teorias ya desarrolladas a las si-
tuaciones sociales que él estudia, sino que utiliza esas situaciones para
inventar nuevos conceptos tedricos.

En el campo de la educacién, los conceptos de Sara Lawrence Ligth-
foot (1983) del buen instituto son de gran ayuda, al igual que lo son las
interpretaciones de la ensefianza de Jackson (1986).

El anilisis de las cualidades del mundo social es una fuente rica para
la construccion de una teoria. Es mas probable que se inventen nuevos
conceptos cuando se experimentan nuevos fenémenos. Cuando se reali-
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zan tales invenciones, se afiade otra herramienta al equipo del investi-
gador cualitativo. Cuando los intereses précticos de alguien son educa-
tivos, y cuando el escenario es educativo —es decir, una escuela o un
aula— las condiciones para generar conceptos distintivamente educati-
vos son correctas. A través del proceso de enmarcar nuevas nociones
nos dirigimos de manera mas adecuada a los fenémenos de interés —en
este caso, la educacién— que han creado y refinado las disciplinas. Una
disciplina es un instrumento, un producto de la imaginacién disefiado
para servir a alguna funcioén titil. No existe razén por la cual no pudiese
existir un campo llamado educologia, el estudio de la educacion, al igual
que existe un campo para la psicologia, el estudio de la psique; o socio-
logia, el estudio del mundo social; o biologia, el estudio de la vida; o he-
matologia, el estudio de la sangre. Los niveles de abstraccién y el tema
de la disciplina son arbitrarios. Podemos dividir el mundo de cualquier
manera que le dé sentido.

Menciono esto porque algunas personas en la comunidad educativa
creen que no puede existir, en principio, una disciplina de la educacién.
En realidad, consideran la practica de la educacién como una ciencia
social aplicada. Aparentemente creen que las disciplinas son entidades
naturales en lugar de instrumentos culturales. Yo creo que el estudio
cualitativo de las situaciones educativas es una de las maneras més pro-
metedoras de crear una disciplina de la educacidn.

Mi propésito principal aqu1 no es preparar el envoltorio para una dis-
ciplina de la educacién, sino discutir la importancia de la teoria en la
preparacién de los investigadores cualitativos y el papel que esa teoria
puede realizar al desempeniar el trabajo cualitativo. Segtin la experiencia
que he tenido, la aplicacién de la teorfa en estudios cualitativos a menu-
do es dificil y bastante débil. Existen varias razones para esto. Primero,
muchas de las teorias disponibles para los investigadores educativos o
son demasiado generales o no se adecuan a los fenémenos que se estan
describiendo. El ajuste no es cémodo. Segundo, los rasgos concretos de
la situacién a menudo requieren una interpretacién mas a la medida y
ma4s especifica para el contexto de lo que puede proporcionar la teoria de
la que se dispone. Tercero, muchos estudios cualitativos se realizan no
como proyectos para demostrar hipétesis, sino como esfuerzos por pro-
porcionar explicaciones ex post facto. Es decir, aunque los investigado-
res puedan tener un tema general en el que estén interesados, el enfoque
normalmente es emergente. Muchas veces los investigadores no saben
realmente qué van a estudiar hasta que no estan ellos mismos inmersos
en el contexto. La tarea es mds una cuestion de explorar lo que han visto
que de buscar las cualidades para probar una teoria.

Ademads, en el analisis de los asuntos practicos, es probable gue nin-
guna teorfa inica sea adecuada, Como sefiala Schwab (1969), para las ar-
tes existe la necesidad de lo ecléctico, de juntar cosas, de interpretaciones
muiiltiples, de construir un puente, de razonar mediante analogias. Las in-
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terpretaciones plausibles y las intuiciones convincentes son sus aspira-
ciones principales, en lugar de la verdad, después de que se han pasado,
en algunos casos, afios de trabajo de campo en un escenario concreto.’

Sin embargo, una de la razones principales por las que los estudian-
tes tienen dificultad en proporcionar interpretaciones tedricas convin-
centes de los fenémenos-que estudian puede ser que tienen poca expe-
riencia en hacerlo. Muchos licenciados en educacién hacen poco uso en
clase de la simulacién o realia. Dar sentido de huella es todavia el prin- :
cipal modo de comunicacién. El medio de 1a huella es corhunicar el len-
guaje; el andlisis y la teorfa normalmente no se aplicana los casos.’ Lo
que se necesita, bajo mi punto de vista, son cintas de video, peliculas y
visitas a los escenarios reales en los cuales se puedan aplicar las teorias
con propdsitos explicativos. De hecho, podria ser til para los estudian-
tes tener la oportunidad de aplicar més de una teorfa a la situacién, para
jlustrar las diferentes maneras en las cuales se puede interpretar la si-
tuacién.

Por supuesto, existe otra razdn por la que la teoria puede ser tan di-
ficil de aplicar a la vida real. Las teorfas pueden simplemente ser irrele-
vantes o inadecuadas. Resumiendo, la teoria que puede proporcionar de
manera adecuada una explicacién convincente de la escena social o pe-
dagdgica en educacién puede ser mas escasa de lo que creemos.

Lo que he sugerido al considerar la preparacién de los investigadores
cualitativos es, en primer lugar, el entrenamiento del conocimiento a
través de la experiencia guiada en la descripcidn, interpretacién y valo-
racion de las situaciones educativas en las que pueden hacerse compa-
raciones y contrastes. En segundo lugar, he identificado la importancia
de encontrar modelos de narrativa o interpretacién que puedan capaci-
tar a los estudiantes para apreciar los diferentes usos de formas diferen-
tes de representacion. En tercer lugar, he descrito la importancia de
desarrollar una destreza en la aplicacién de las teorfas a situaciones so-
cialmente complejas como un método para justificar las situaciones que
se han descrito. La primera necesidad es la del cultivo de la percepcién.
La segunda es la de comprender la variedad de maneras en las cuales
puede describirse el mundo. La tercera es para adquirir la capacidad de
utilizar la teoria de manera que pueda explicar lo que ha proporciona-
do la percepcion. No tengo duda de que los programas universitarios po-
drian ofrecer cursos en los cuales tales destrezas y comprensiones se
pudiesen desarrollar. En la actualidad son bastante raros.

Maés arriba sefialé la importancia de desarrollar una comprensién de
la epistemologia como una parte del entrenamiento de los investigado-
res cualitativos. Volveré sobre esta cuestion en el siguiente epigrafe.

3. Sobre esta cuestién, véanse los comentarios a Clifford Geertz de Richard Berstein, en
The New York Times, 11 de mayo de 1988: «Anthropologist, Retracing Steps after Three De-
cades, Is Shocked?».
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COMPRENDER LOS PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS

Uno de los rasgos tentadores de la socializacién profesional es que
los investigadores rara vez examinan de manera critica los presupuestos
y valores dentro de los cuales se han socializado. Como resultado, rara
vez se alcanza una conciencia critica de los métodos estudiados.

Consideremos esta pregunta: ¢puede, en principio, medirse todo?
Responderla requiere un andlisis del significado de la medicién. Tam-
bién requiere una comprensién de lo que describe la medicién y qué deja
fuera de su descripcion. Sin embargo, muchos investigadores no llevan
a cabo tales analisis y, como resultado, piensan gue lo que se mide re-
presenta su tema de manera adecuada. Esto es particularmente grave,
ya que el propdésito de la medicién es proporcionar un informe preciso,
objetivo en cuanto al procedimiento, de un conjunto de cualidades. Me-
dir las cualidades con precision depende de la naturaleza de los instru-
mentos empleados. A veces, los instrumentos utilizados son muy preci-
$0s, pero otras veces no. Y si el sesgo es, para algtin 4mbito, una funcién
de tomar la parte por el todo, la medicién siempre esta sesgada porque
siempre es parcial. El sesgo se da a causa de la omisidn, asf como de la
comisién, y va que no hay forma de representacién que lo incluya
todo, en este sentido concreto, todas las formas de representacién son
sesgadas. Los investigadores cualitativos, asi como quienes se prepa-
ran en los métodos de investigacién convencional, no deberian ser ajenos
a tales consideraciones. No se trata simplemente de reflexiones filosé-
ficas, sino que se apoyan directamente en lo que pensamos y podemos
creer. ) :

¢Cémo puede definirse el saber? ;Qué queremos decir con cogni-
cién? ¢Qué es afectar? ;Podemos conocer una causa sobre la base del
saber probable? ;Existe diferencia entre creencia y saber? ;Qué consti-
tuye una garantia adecuada de saber algo? Y ¢dan todas las formas de
saber como resultado proposiciones verdaderas cuya garantia puede
probarse? Si es asi, ¢cé6mo consideramos lo que las personas dicen que
saben pero no pueden articular? ¢Cuiles son las funciones epistemold-
gicas de los diferentes sistemas simbolicos o formas de representacién,
si las tienen? ¢Sobre qué base puede ofrecerse estatus epistemoldgico a
lo que se representa bajo formas pictdricas o poéticas? Preguntas del
tipo de las que acabo de plantear son filoséficas. Su importancia es de-
cisiva para desarrollar una perspectiva del método; sin embargo, triste-
mente algunas facultades de educacién estdan perdiendo matriculados
en filosofia de la educacién y no estan contratando nuevos profesores
en esta disciplina para reemplazar a quienes ya se han retirado o estan
a punto de retirarse. Desgraciadamente, a menudo la filosofia se consi-
dera como algo marginal en los asuntos reales de la investigacion y la
préctica educativas. Las consecuencias a largo plazo de esta visién a
corto término son problemadticas.
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PREPARAR UNA PROPUESTA DE INVESTIGACION

Uno de los aspectos mas importantes de la formacién doctoral es la
conceptualizacion y la preparacién de una propuesta para una diserta-
cién. La redaccién de la propuesta, vy la-investigacién y la redaccion de
la disertacién aportan las mas resistentes y duraderas contribuciones de -
la formacién doctoral. Practicamente todos los estudiantes de doctora-
do se preocupan de redactar propuestas y disertaciones aceptables. No

es de extranar. Los estudiantes graduados en general, pero-especial- -

mente los estudiantes de doctorado, estin en situaciones'muy vulnera-
bles. A menudo creen que toda la carrera se apoya no sélo en completar
la licenciatura, sino también en conseguir una alta valoracién por parte
de los profesores. No estdn muy equivocados. Lo que sus profesores
consideran un tema significativo y un método apropiado es bdsico en su
trabajo doctoral. Lo que los estudiantes de doctorado creen que sera
considerado de manera positiva, no sélo por los miembros de su tribu-
nal de tesis, sino también por quienes forman parte de la junta de exa-
men. oral y escriben cartas de recomendacion, aparece de manera muy
clara ensu eleccién de temas y métodos. Las actitudes del claustro ha-
cia el trabajo cualitativo, la intensidad del apoyo proporcionado a quie-
nes realizan este tipo de trabajo, y la capacidad de los profesores para
evitar el uso de criterios inadecuados para valorar propuestas de estu-
dios cualitativos, son de maxima importancia para la formacién de este
futuro campo de investigacién.

. Mi experiencia personal me ha permitido ver que bastantes estu-
diantes de doctorado presentan propuestas de trabajo a profesores cu-
yos presupuestos sobre los métodos de investigacién, y cuyos criterios
de evaluacién de su trabajo, reflejan ingeniuidad tanto sobre los méto-
dos de investigacion cualitativos como sobre la epistemologia en la que
descansan. Cuando esto sucede, algunos estudiantes de doctorado hu-
yen despavoridos hacia estudios mads convencionales, aunque sus co-
razones estén en otro sitio. Otros estudiantes entienden el mensaje, al-
gunas veces exagerado (como suelen serlo los rumores), de que los
estudios cualitativos son inaceptables. Muchas veces los profesores no
dicen que los estudios cualitativos sean inaceptables; ellos «simplemen-
te» comunican el mensaje, a menudo de manera implicita, de que la
investigacién cualitativa debe mantener el juego en las mismas reglas
adecuadas para otro tipo de estudios. Por ejemplo, algunos profesores
esperan que los estudios cualitativos se puedan replicar, de la misma
manera que se hace con los estudios cuantitatives. Pero, de hecho, los
estudios cuantitativos rara vez son replicables de la manera en que se
espera que lo sean, e incluso, si as{ fuera, tal replicabilidad podria no ser
adecuada para muchos estudios cualitativos.

Las cuestiones relacionadas con la validez muchas veces estan mal
concebidas (Welcott, 1990). A menudo se malinterpreta el concepto de
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adecuacién referencial; todavia abundan las epistemologfas que persi-
guen la objetividad ontoldgica como un ideal alcanzable. Con demasia-
da frecuencia se entiende poco la existencia de una concepcién transac-
tiva del saber o de los tipos de saber que son posibles a través de la
investigacion educativa. Como resultado, las propuestas para la investi-
gacién cualitativa a veces se reforman, para encontrar criterios que po-
drian no haberse aplicado la primera vez, En este proceso, a menudo se
castra la investigacién. Por ejemplo, no tiene sentido que los estudian-
tes de licenciatura, o los profesores, pretendan disefiar un procedimien-
to para un estudio cualitativo que se modele siguiendo el tipo de estudio
que puede realizarse en un laboratorio de psicologia. Una parte impor-
tante de la investigacién cualitativa reside en la habilidad de los investi-
gadores para seguir las huellas que no sabian que podian seguir cuando
se inici6 el estudio. El talento natural productivo podria no estar pre-
visto; al contrario, podria perseguirse.

Las propuestas -de investigacién cualitativa podrian tener una des-
cripcién completa del tema que va a investigarse, una presentacién y ana-
lisis de la investigacién relacionados con el tema y una discusién de las
cuestiones internas del tema, o las deficiencias en la literatura de investi-
gacién que hacen que éste sea significativo. Podrian describir los tipos de
informacién que pueden obtenerse, y la variedad de métodos y técnicas
que se utilizardn para obtener tal informacion. Las propuestas podrian
identificar los tipos de recursos tedricos y explicativos que deberian utili-
zarse en la interpretacién de lo que se estd describiendo, y describir el
tipo de lugares, personas y materiales a los que probablemente se dirija.

La funcién de las propuestas no es proporcionar-un proyecto ¢ una
férmula irrefutable que deba seguir el investigador, sino desarrollar un
caso convincente que deje claro a un lector que conoce el tema que el es-
critor posee el bagaje necesario para realizar el estudio que ha pensado,
que conoce los recursos que probablemente se utilizardn en el estudio,
¥ que el tema, el problema o la cuestion a los que se dirige son educati-
vamente significativos.

Para que estos comentarios no se interpreten en el sentido de que no
es necesaria planificacién alguna para llevar a cabo una investigacién
cualitativa, o que «cualquier cosa vale», como ellos dicen, quiero dejar
claro que mis palabras no van en esta direccién. Planificar es necesario.
No obstante, esta planificacién no puede ni debe funcionar como una
receta o como un guién. Es importante la evidencia. Se tiene la respon-
sabilidad de apoyar lo que se dice, pero este apoyo no requiere una evi-
dencia medida. La coherencia, la admisibilidad y la utilidad son muy
aceptables al intentar encargarse de una complejidad social. Mi posi-
cién aqui no es abogar por la anarquia o reducir el estudio de las escue-
las y aulas a una proyeccién Rorschach, sino insistir en que el analisis
de una propuesta de investigacién o un estudio de investigacién deberia
utilizar criterios adecuados al género. Los profesores que realizan tales
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afirmaciones deberian comprender, al igual gue los estudiantes de li-
cenciatura, la naturaleza del género, qué criterios son los adecuados y
por qué son apropiados.

La creencia de que se pueden preparar investigadores cualitativos en
una facultad o departamento que subestima tal trabajo o entiende mal sus
rasgos, simplemente no tiene sentido. Es tranquilizador saber que, cada
vez més a menudo, las instituciones —aquellas con el ego institucional -
mis elevado— son receptivas a la investigacién cualitativa. Lo que'soca*

vara la investigacién cualitativa, como Geertz (1973) ha sugerido, es:que . .

otros esperen mas de ella de lo que puede proporcionar, o-que sea un tra-
bajo de segundo orden para quienes la practican. Al mismo tiempo, no es
realista esperar que una forma de investigacién relativamente nueva, al
menos en la educacién norteamericana, se lleve a cabo con el tipo de deli-
cadeza técnica que poseen otros estudios de investigacién convencionales.
La utilizacion de andlisis estadisticos en el estudio de la conducta huma-
na tiene mas de ochenta afios de antigiiedad. La investigacién cualitativa
en el campo de la educacién necesita un tiempo andlogo para madurar.

COMPRENDER LA MATERIA TEMATICA Y LA ORIENTACION DEL VALOR

Quisiera hacer otras puntualizaciones al considerar la preparacién
de los investigadores cualitativos en educacién. Una tiene que ver con la
competencia de una materia temética. La otra afecta a la necesidad de
comprender las diferentes orientaciones de valor que pueden utilizarse
de manera legitima para guiar la ensefianza de una materia temética.
Como ha sefialado Stodolsky (1988), la materia temética tiene una in-
fluencia primordial sobre cémo ensefian los profesores. Su trabajo pone
de manifiesto que, incluso el mismo profesor, ensefia diferentes mate-
rias teméticas de diferentes maneras. Esto sugiere que cada tema no
s6lo tiene una estructura o un conjunto de restricciones o requisitos,
sino también una tradicién dentro de la cual se han socializado los
profesores. En parte, aprendemos a ensefiar aritmética mediante la
manera en que se nos ensefié aritmética. También aprendemos a ense-
fiar aritmética mediante la manera en la que nos han ensefado a en-
seflar aritmética. La manera en la que nos ensefian a ensefiar aritméti-
ca depende, en parte, de la manera en la que se ha conceptualizado en
forma de tema, y de los valores educativos que imprimen una direccién
a nuestra ensefianza. Por ejemplo, cuando se introdujo la nueva mate-
matica en la escena educativa norteamericana, en los comienzos de los
afios sesenta, lo que se hizo importante en la ensefianza de las matema-
ticas no fue ante todo ayudar a los alumnos a ser mas precisos en el
calculo, sino ayudarles a aprender la estructura de las maternaticas.
Comprender el significado de un conjunto se consideraba mas impor-
tante que aprender a recitar las tablas de multiplicar de memoria.
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Esta concepcidn de la ensefianza de las matematicas estaba influida,
en ese momento, por el concepto de la «estructura de las disciplinas»
(Bruner, 1961) y por la idea de que la mejor manera de ayudar a los
alumnos a aprender una materia es estudidndola de la misma manera
en que trabaja un estudioso universitario de ese campo. El pensamien-
to inductivo, el aprendizaje mediante el descubrimiento y los curriculos
centrados en el problema fueron la moda educativa.

Menciono este rasgo del curriculo de matemadticas porque un inves-
tigador cualitativo que observa a un profesor de matemdticas, o a un
profesor ensefiando matematicas a una clase, necesita conocer los pre-
supuestos y valores que animan la leccién para ser capaz de proporcio-
nar una valoracién adecuada de lo que funciona. Por ejemplo, un pro-
fesor que pone poco énfasis en perfeccionar el cdlculo puede creer que
otros valores educativos son mds importantes. La razén fundamental de
las actividades del profesor podria ser muy persuasiva si el investigador
entendid las opciones y las bases de la seleccién del profesor.

Consideremos la ensefianza del arte. Un profesor podria creer que la
meta principal de la ensefianza v del aprendizaje del arte es conseguir
que los alumnos perciban las cualidades estéticas localizadas en las
obras de arte y en el entorno. En este sisterna de valor del profesor, el
proposito de la educacién de arte es refinar la visién, no desarrollar ante
todo la creatividad o proporcionar medios para la autoexpresién. Como
resultado, el curriculo enfatiza la mirada, el realizar analisis visuales,
las discusiones, hacer comparaciones entre obras de arte, y ver las co-
nexiones entre las cualidades encontradas en pintura y escultura y las
cualidades encontradas en el entorno. Como resultado, los alumnos de-
dican menos tiempo a trabajar con materiales de arte y considerable-
mente més tiempo a observar y discutir la relacién de forma y conteni-
do en las obras de arte visuales.

Un investigador cualitativo que observa a este profesor podria tener
una concepcién muy diferente de cémo podrian ser las clases de arte.
Dado que lo que él ve no coincide con su esquema, encuentra deficien-
te el trabajo del profesor. Lo que realmente es deficiente es la serie de
esquemas limitados del investigador. Su idea de la virtud pedagdgica en
la ensefianza del arte es simplemente demasiado limitada.

El hecho de que existen una variedad de maneras en las que una ma-
teria puede ensefiarse no es razén para aceptar cualquier cosa en nom-
bre de la variedad. Mas bien, el ejemplo de la ensefianza del arte ilustra
la variedad de aproximaciones existentes en cualquier campo. Es un
error valorar la ensefianza de cualquier materia mediante una tinica
Imagen «correctar.

Las implicaciones de esta nocién son sustanciales para los investi-
gadores cualitativos que observan las practicas del aula. Esto quiere de-
cir que, en cierto nivel significativo, quienes observan las practicas en el
aula necesitardn saber algo sobre las materias que se ensefian y sobre
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las maneras en que pueden ensefiarse. Reconozco que nadie puede ser
un experto en todos los temas. Al mismo tiempo, algunos aspectos de la
enseflanza son comunes a practicamente todas las situaciones de la en-
sefianza —la habilidad para mantener a los alumnos. ocupados, por
ejemplo—. Sin embargo, reconocer la variedad de maneras en las que
un tema puede ensefiarse aumentard, espero, la probabilidad de una
mayor tolerancia para la diversidad de la ensefianza. '

En los términos de la preparacién de investigadores cuahtatwos,

esta nocién significa que deberfan conseguir un-bagaje en los campos -~

de las materias que van a observar, que los familiarizase con las distin-"
tas maneras en las que puede-ensefiarse una materia y la razén funda-
mental de cada aproximacién. De manera ideal esto deberfa incluir la
observacion de cintas de 'video y el analisis de tales diferencias. En rea-
lidad, es tan importante proporcionar este tipo de bagaje como intro-
ducir a los investigadores cualitativos en las teorias de las ciencias so-
ciales que les permitan interpretar los fenémenos que observan. Una
limitacién de la teoria de la ciencia social con respecto a la ensefianza
de una materia temadtica es que, normalmente, no se dirige a la ense-
flanza de tal materia ni considera los diferentes valores educativos que
dan una direccién a la ensefianza de cualquier tema. De esta manera, si
los investigadores cualitativos van a prepararse para observar a los pro-
fesores que ensefian una materia, estan obligados a saber algo sobre las
maneras en las gue la materia puede ensefiarse y, atin mads, algo sobre
la propia materia.

Con respecto a la preparacién de los 1nvest1gadores cualitativos, po-
dria no asumirse que todas las disertaciones o los estudios de investiga-
cién deben tener sélo un resultado, o texto escrito. El texto en forma de
disertacién o ponencia erudita tiene, por supuesto, mucho que ver con
lo que los estudiantes y otros esperan que sea el resultado del estudio.
También con lo que las bibliotecas esperan recibir. Pero el texto escrito
es s6lo una manera de informar acerca de una escuela, un aula o algiin
otro aspecto del mundo social. Las cintas de video o las peliculas, por
ejemplo, son otras tantas formas titiles. Como cuestiéon de hecho, los vi-
deos y las peliculas son muchas. veces recursos més ricos para ayudar a
otros a comprender una situacién de lo que podria serlo una narracién
escrita. Quienes ven el video pueden observar el escenario, escuchar a
los actores, ver la accioén «en directo». Los investigadores también pue-
den afiadir comentarios tanto analiticos como tedricos, como cualquier
cosa que pueda encontrarse entre las tapas de un libro.

McCutcheon (1976) y Jones (1982) realizaren una investigacion doc-
toral en Stanford en la cual se utilizé el video y la pelicula como ele-
mentos centrales. Estos recursos visuales se acompafian en cada caso
de un texto escrito y sittian a la persona que los ve en el aula y en la es-
cuela. Son mucho maés vividos que cualquier texto solo. La «necesidad»
de un texto para acomparfiar cada disertacién no surge a partir de las li-
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mitaciones del video, sino a causa de las tradiciones de la universidad.
Esperainos que los estudiantes de doctorado escriban tesis, una practi-
ca que funciona desde hace muchos afios, -

Aungue la disponibilidad de nuevas tecnologias hace posibles nue-
vas formas de representacion, el hébito y la tradicién militan contra su
uso como los vehiculos principales para la comunicacién de los resulta-
dos de una investigacién. Pero, sin embargo, creo que los viejos habitos
y tradiciones cambiaran. Cuando lo hagan, sera importante que los es-
tudiantes de doctorado, y quienes realizan investigacién cualitativa, de-
sarrollen las destrezas que hagan que la produccién de peliculas y vi-
deos no sélo sea posible; sino verdaderamente til. Estas destrezas no
estan por el momento desarrolladas de manera amplia, pero, al igual
que las destrezas de la informatica, creo que lo estaran en el futuro.

Las consecuencias de tal desarrollo van mucho més alla de la reali-
zacién de peliculas y videos —también influyen en el tipo de destrezas
necesarias para valorar la calidad de lo que se ha producido—. Afecta-
rén a los tipos de conferencias que se ofrezcan y a la manera en que pue-
da compartirse el trabajo. Influiran en el tipo de trabajo que se conside-
re erudito. Afectardn a los criterios que los comités de promocion
utilicen para valorar la calidad de lo que se ha creado. Resumiendo, el
advenimiento de nuevas tecnologias —video y peliculas— en el arma-
mento de la investigacién educativa tendra una serie significativa de
consecuencias para nuestra concepcién de lo que deben ser productos
de la investigacion y de los criterios apropiados para su valoracién.

ErfLoGco - ,
Comencé este libro examinando la relacién entre el pensamiento
cualitativo y el entendimiento humano. He dedicado la mayoria de sus
paginas a las maneras en las que la sensibilidad y la imaginacién gene-
ran imégenes y a las formas a través de las cuales se da a aquellas ima-
genes una cara publica. Mi énfasis en cuestiones conceptuales es inten-
cional: ante todo estoy interesado en abrir nuevas vias de pensamiento
sobre como llegamos a saber y exploramos las formas a través de las
cuales lo que sabemos se hace piiblico. Tales formas, como la literatura,
el cine, la poesia y el video se han utilizado durante afios en nuestra cul-
tura para ayudar a que las personas vean y comprendan cuestiones y
acontecimientos importantes. En raras ocasiones se han utilizado en la
realizacién de investigacién educativa. Estudiamos la ensefianza con
herramientas estadisticas muy poderosas, pero rara vez la estudiamos
también como un arte practico. Mi propésito es plantear otros modos
de ver c6mo puede realizarse la indagacién en cuestiones educativas.
La creacién de nuevos modos de ver la indagacidn cualitativa no
solo puede ampliar las maneras en las cuales estudiamos la educacion,
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sino, lo que es mas importante, puede expandir nuestro concepto de la
cognicién humana y ayudarnos a desarrollar nuevas formas de practica
pedagégica. Cuando entendamos que el pensamiento no estd unica-
mente mediatizado por el lenguaje y que la inteligencia no se agota con
las tareas que utilizan palabras y ntimeros, es mas probable, creo, que
proporcionemos programas mais diversificados y equitativos en nues-
tras escuelas. Tales programas pueden ayudar a aquellos a los cuales
nuestros curriculos no permiten ahora encontrar un lugar bajo el sol"

educativo. Nuevos modelos de mente, nuevas concepciones de la inteli- .

gencia y perspectivas mas generosas del saber deben ayudarnos a re<
considerar el contenido de los programas educativos y los métodos con
los que tratamos de mediar entre esos programas y la juventud. Las
préacticas de la ensefianza que, por ejemplo, utilizan recursos del mun-
do visual, de la musica y de la danza, de la poesia y de la literatura, pue-
den permitir a los nifios aprehender lo que no puede revelarse en el tex-
to. La creacién y la utilizacién de tales recursos, en todos nuestros
programas, puede hacer mucho por incrementar la auténtica equidad
educativa en nuestras escuelas. En este sentido, el método —ya sea re-
lativo a la investigacion o a la ensefianza— es, en dltima instancia, un
compromiso politico. Las formas que utilizamos tanto excluyen como
invitan. Ampliando las formas mediante las cuales se describe, inter-
preta y valora el mundo educativo y diversificando los métodos me-
diante los cuales se hacen accesibles los contenidos y se utilizan los
_ métodos de ensefianza, las politicas de la practica se vuelven mas gene-
rosas. Esta por ver si habra un campo que se dedique a las ideas desa-
rrolladas en estas pédginas o si permaneceran en aguas familiares. Para
mi, al menos, es mucho mds interesante encontrar nuevos mares por los
que navegar que viejos puertos en los que atracar. Mi esperanza es que
las indicaciones ofrecidas en los capitulos anteriores sean io suficiente-
mente atractivas como para animar al menos a algunos de nosotros a
trazar las cartas de navegacion de esos nuevos mares y ver cémo son los
vientos.
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211
Indagacion, 20-21
- - cualitativa, 30-34, 263-264
— — acceéso a las escuelas y aulas,
199-206
— — apéndices a, 225-227
— — argumentos en, 230-236
-~ -— cifrar, organizar y codificar,
218-221
— — como guia, 78
—— conﬁdenmahdad en, 253

— — corroboracién  estructural,

. 133-135

— — cuestiones éticas en, 247-
252, 261

~— — definicién, 19-21

— — duracién de, 225

-— — einterpretacién, 52-53

— - entrevistas en, 215

— — errores éticos de la vida real
en, 256-260

— — evaluacién de, 56-57, 71-78

— — focalizada, 49-50

— — fuentes y tipos de datos, 214-
218

— — graficos en, 220

— —- imaginacién en, 217-218

— -— materiales visuales en, 220

— — observaciones en, 206-213

EL OJO ILUSTRADOC

-— — preparacién de investigado-
res, 264-267
— — preparacién de una propues-
ta, 278-280
— — rasgos de, 40-42, 49-58
— - representacién de observa-
ciones, 271-274 )
-~ — retirada de qulenes son ob- :
- servados, 254-256 ;
— = ‘teinas en, 222-225.
— — validez de;-}29-132
-— — y «acumulaé¢ién del saber»,
244-245
- — y actividad politica, 141-143
— — yatencién a lo concreto, 56
- — ycontenido, 209
— — y el yo como instrumento,
50-52 -
— — y fuentes de datos para el cono-
cimiento educativo, 102-103
—- -— y generalizacién, 230-243
-— — y lenguaje expresivo, 53-55
— — ymateria, 280-283
— — ymétodo, 197-198.
— —- y orientacién de valor, 280-
283
— — y prioridad de la experiencia,
B 43-47
— — y proceso, 208-209
Véase también Critica educativa
— cuantitativa, 19
—- empirica, 43
— epistemoldgica, 44
— estilos de, 19
— etnografica, 19, 33, 264-265
— guiada por la practica, 19
~— interpretativa, 19
Inferencia formal, 235
Instrumentos en investigacién cualita-
tiva, 216-218
Intenciones como dimensién de la en-
sefianza, 93-94
International Journal of Qualitative
Studies in Education, 264
Interpretacién:
— e indagacién cualitativa, 52-53
- en la critica educativa, 116-118
— y descripcién, 118-119
Intuicién, 56-57
Investigacion educativa, 241-242
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Véase tammbién Indagacion cualitativa
Ironia, 207

Jesuitas, 176
Juguetes critica de, 149- 150

Kamehameha Early Education Pro-
ject, 161 ’

«Leccion del secretario Bennett, La:
Un argumento para Ia ensefianza de
respuestar» (Shuy)

Lecciones, 99

Lenguaje, 17-18
— de las artes, 18
- expresivo, 53-54
— limitaciones de, 63, 68
— Yy representacidn, 43-49
— vy saber antecedente, 85
— y simbolos, 47-49
-y solipsismo, 64-65

Libros de texto, estudio cualitativo de
los, 49-50, 90-91

Life in Classrooms (Jackson), 30

Légica, 69-70

Man in the Principal’s Office, The (Wol-
cott), 272
Mapas, 77-78
Medidas discretas, 217
Metafora, 17, 45, 130-131
— en critica educativa, 192-193
Metas, 93-94
Método:
— de Dunn, 26-27
— prescripcién de, 69
— y andlisis cualitativo, 197-
198
—— socrético, 188-189
Middletown (Lynd}, 274
Mirada epistémica, 87-90
Mirones de durmientes (Picasso), 147
Muestras y muestreo, 125, 229
Mujeres y capacidad de responder
pregunias, 167-168, 171,172
— evaluacion de, 172-173
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«Mundo exterior/Mundo de la escuela,
St. James: Tradicién e historia»
{Kuntz), 176-191
-— ¢omentarios a, 192-194

Nanook of the North (Flagerty and Ré-
villon FrBres), 273

Nation at Risk, A (USA Research) 142,
257

Naturalismo e mdagamon naturalista,
17,19
— y focalizacion, 50

Objetividad:
— de procedimiento, 59-61, 64
— ontolégica, 59-64, 68-69
— transacciones con la subjetivi-
dad, 70-71 - :
— ycorrespondencia, 60
- y experimentos, 67-68
Observaciones y observar: - -
— en investigacién cualitativa, 206-
213 . :
— representacién, 271-274
— y confidencialidad, 263
Organizador avanzado, 191-192

i

Percepcidn de cualidades, 15, 35-40
— desarrollo de, 267, 271
— mirada epistémica, 87-90
— teorias como guias para, 116
- y conocimiento, 82, 87-94
— y diferenciacién visual, 267-268,
271

.Perfeccionamiento, programas educa-

tivos de, 28-29
Pericdicos, 217
Perspectivas multiples, 65-66
Persuasién, 57-58, 224
Philosophy and szhza!ton (Dewey),
18
Place Called School, A (Goodlad), 144
Pluralismo:
— cognitivo, 68-69
— metodolégico, 16
Poética (Aristételes), 18
Politica y politicos educativos, 141-143
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Pregnancia, ley de, 71
Pregunta-Respuesta-Evaluacién, mo-
delo de ensefianza, 161
Preguntas, andlisis de secuencias de,
164-168
Principe, El (Maquiavelo), 272
Profesores y ensefianza:
— andlisis de Kuntz del estilo de
Jim Reardon, 182-187
— cintas de video de, 269-270
— como didlogo, 160-161
— como piiblico de la aritica educa-
tiva, 137-139
— consentimiento informado de,
250-252
— entrevistas, 215
- incentivos empleados por, 211
— pregunta-respuesta-evaluacion,
modelo de, 161
— relacién, modelo de, 162
-— y acceso de la investigacién, 200-
201, 203
— y conocimiento, 89-90, 98-99
— y estandarizacién, 242-243
Profile: the Role of the Chief Superin-
tendent of Schools (Fielder), 272
Proposiciones:
— y representacién, 44, 47
-— y saber, 68
Propésito flexible, 207
Propésitos, 93-94
Propuestas de investigacion, 278-280
Proverbios, 126
Ptiblico de la critica educativa, 137-143

Quest for Certainty, The (Dewey), 56

Racionalidad, 69

Realidad y objetividad, 59-64

Recompensas por la conducta en el
aula, 211

Reconocer cualidades, 35

Referencia, adecuacién de, 136-137

Reglas de conducta en el aula, 211

Relacién, modelo de ensefianza, 161-
162
— analisis de evaluacion, 172-173
— andlisis de respuestas, 171-172
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— analisis de tema en, 168-171
— secuencia de preguntas en, 164-
168
Relativismo, 68-69
Relatos populares, 126
Representacwn 43-44
— en indagacién cuahtatzva, 271~ .
274 - ’
— limitaciones de, 63 -
— ‘simbolos, 47-49 : ,
— variedad empléada en el aula
210-211
~- y correspondencia, 60
Respuesta, ensefianza de, 161-162, 174
-— andlisis de evaluacién, 172-173
— analisis de respuesta, 171-172
— analisis de tema en, 168-171
— secuencia de preguntas en, 164-
168
Retdrica, 224

Saber tacito, 18
Sabiduria y saber, 16, 21-22, 31-32
— acumulacion, 244-245
-— antecedente, 83-87
— técito, 18, 87
— ycritica, 273-274
— vy descripcién, 110
— y mirada epistémica, 87-90
— y sesgo, 276-277
— y solipsismo, 64-65
Véase también Objetividad
Scoundrel Time (Hellman), 147
«Secretario en la clase, El» (Eisner),
155-160
Sensibilidad, 51
«Sefial escuelar, 192
Sesgo, 276-277
Seven Beauties (Wertm ller), 273
Shopping Mall High School, The (Po-
well y otros), 144
Significado, 52
— afirmativo versus expresivo, 47-49
Simbolos, 47
Sociology as an Art Form (Nisbet), 233
Solipsismo, 64-65
St. James High School, 176-191
Stanford, Universidad de, School of
Education, 264
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Street Corner Society (Whyte), 226
Subjetividad, 61-62
— radical, 64-65
— transacciones con la objetividad,
70-71
— virtudes de, 65-66

Taylorismo, 30-31, 99-100
Teachers College Record (revista),
220
Temas:
— en indagacién cualitativa, 222-225
— y critica educativa, 125-127
Teorias, 85-86
— como guias para la percepcion,
116
— destrezas en el uso y la genera-
cion, 274-276
— e interpretacion, 116-118
— generar, 154
Test de Aptitud Escolar, resultados
del, 25, 142
Textos, representacién de cualidades
en, 39-41
Tiempo y movimiento, estudios de,
29-30
Tipificaciones, 132-133
Trabajo de campo, 197
Transaccién, 70-71
— criterios para su valoracién, 71-
78
Transferencia, véase Generalizacio-
nes
Triangulacién, 73, 132-133
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Utilidad instrumental, 56-57, 77-78

Validez de métodos cualitativos, 129-
132
— validacién consensual, 135-136
Valor y valores:
— ¥y conocimiento, 89
~ y critica educativa, 121
— y escuelas cristianas evangélicas,
73 '
— y ética de investigacion cualitati-
va, 247-252
Varcones y capacidad de responder
preguntas, 167-168
— evaluacién de, 172-173
Verdad, 72
Véase también Creencia; Objetividad
Validez y Exactitud
Verificabilidad, 59-60, 68-69
Véase también Objetividad
Verificacionismo, 61-62
Visién y percepcion de cualidades, 15
Voz:
— y autoridad, 135
— y lenguaje expresivo, 53-54

What Works (Ministerio de Educacién
de EE.UU.), 26

Yo:
— como instrumento, 50-51, 67
— v subjetividad, 65-66



