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INTRODUCCION

La observacion, como forma de abordar el estudio de procesos y cuestiones
educativas tiene una rica y variada historia. Un modo de contemplar esta historia radica
en considerar las direcciones que ha tomado la investigacion en el pasado. De acuerdo
con este criterio, se pueden identificar cuatro fases, parcialmente superpuestas. La fase
primera (alrededor de 1939-1963), puede considerarse como una etapa exploratoria, en
la que la cuestion de mayor interés era la posibilidad de identificar, de manera fiable y
valida, las interacciones docente-estudiante y otras conductas afines en el aula y en la
ensenanza en general. Esta fase comienza con algunos de los primeros estudios
sistematicos de procesos educativos (véase AMIDON y HOUGH, 1967) y finaliza con la
publicacion del capitulo de Medley Mitzel en la primera edicion del Handbook of
Research on Teaching (GAGE, 1963a). .

La fase segunda (alrededor de 1958-1973) se puede caracterizar como un
periodo de desarrollo de instrumentos y de realizacion de estudios descriptivos,
experimentales y formativos. Esta fase se inicia con la aparicion de estudios en los que
se emplean sistemas de categorias (AMIDON y HOUGH, 1967; SIMON y BOYER,
1970a; 1970b) y de problemas sobre los paradigmas para el estudio de la ensefianza
(GAGE, 1963b). Concluye con la publicacidon de los capitulos de Rosenshine v Furst, y
de Gordon y Jester, en el Second Handbook of Research on Teaching (TRAVERS,
1973).

La fase tercera (aproximadamente desde 1973 hasta la actualidad), se describe
como un periodo en el que los estudios sobre los efectos de la ensefianza tendian a
explorar conductas de los docentes que se relacionaban con el rendimiento general de
los alumnos en los tests estandarizados. Varios hechos tuvieron influencia en esta fase.
Sus comienzos estan resefados en el articulo de Rosenshine y Furst publicado en el
Second Handbook of Research on Teaching (TRAVERS, 1973), en el que los autores
proponen la exploracion sistematica de conductas docentes relacionadas con el
rendimiento estudiantii mediante el empleo de una serie coordinada de estudios
descriptivos, correlacionales y experimentales. Este enfoque es comunmente
denominado de proceso-producto (DOYLE, 1977; DUNKIN y BIDDLE, 1974,
KOEHLER, 1978). Otra fuente de influencia en esta fase fue la disponibilidad de fondcs
para efectuar estudios de evaluacién de proyectos Follow-Through,” subvencionados
por la Oficina de Educacion de Estados Unidos, y para la realizacién de estudios sobre

* Véase nota de la pag. 238.



la ensefanza a gran escala y a pequeia escala, patrocinados por el recientemente
creado Instituto Nacional de Educacion.

La fase cuarta (aproximadamente desde 1972 hasta él presente), es
cronologicamente paralela a la tercera y se la puede definir como un periodo de
expansion, de enfoques alternativos, de avances tedricos y metodolégicos, y de
convergencia entre distintas corrientes de investigacion en cuanto al uso de técnicas
observacionales para estudiar la ensefianza. Esta fase tiene dos puntos iniciales: la
publicacion de Functions of Language in the Classroom (CAZDEN, JOHN y HYMES,
1972) y los grupos de discusion sobre el estudio de la ensefianza de la USOE/NIE.™ El
primer punto fue resultado de una serie de encuentros interdisciplinarios patrocinados
por la USOE (1965 y 1966) y efectua.dos con el propésito de sefialar las prioridades
para la investigacion del lenguaje de los nifios y su relacion con el rendimiento escolar
(CAZDEN, en el. tercer volumen de esta obra; CAZDEN, JOHN y HYMES, 1972). Asi, la
publicacion de Functions of Language in the Classroom marca los comienzos del
enfoque linguistico del estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Este
enfoque fue consolidado en los informes de los grupos de discusion con la publicacion
del Informe 5, Teaching as a Linguistic Process in a Cultural Setting (Instituto Nacional
de Educacion, 1974b). Los grupos de discusion de la USOE y e1 NIE sobre el estudio
de la ensefianza fueron convocados para ayudar al NIE a establecer un programa de
investigacion para la siguiente década. Los informes correspondientes sentaron las
bases para el desarrollo de otras perspectivas del estudio de la ensefanza (por
ejemplo: interaccion humana, procesamiento de informacion clinica, desarrollo de
teorias; véase BERLINER y KoEHLER, 1983). Mientras que la fase cuarta continua
desarrollandose, su historia ha sido resefiada recientemente en algunas ediciones
especiales del Elementary School Journal y el Educational Psychologist («Investigaciéon
sobre la ensefianza», 1983a, 1983b) y en distintos capitulos de esta obra.

A través de las cuatro fases se han descrito numerosos métodos para observar
los procesos de ensefianza y aprendizaje en medios educacionales (por ejemplo:
AMIDON y HOuGH, 1967; BARRES, BRITTON y ROSEN, 1971; DUNKIN y BIDDLE,
1974; ERICKSON y WILSON, 1982; EVERTSON y HOLLEY, 1981; FLANDERS, 1970;
GENISHI, 1983a; GILMORE y GLATTHORN, 1982; GOOD, 1983; GORDON, y
JESTER, 1973; GREEN, 1983b; GREEN y WALLAT, 1981a; HAMILTON, 1983; HEAP,
1980b, 1983; LUNDGREN, 1977; MEDLEY y MITZEL, 1963; MERAN, 1979a;
ROSENSHINE y FURST, 1973; SHAVELSON, 1983; SIMON y BOYER, 1970a, 1970b;
SINCLAIR y COULTHARD, 1975; SPINDLER, 1982; STALLINGS, 1977; STUBBS y
DELAMONT, 1976; TRUEBA, GUTHRIE y AU, 1981; WEINSTEIN, 1983; WILKINSON,
1982; WOODS y HATMERSLEY, 1977). Sin embargo; hay muy pocos analisis
sistematicos sobre la indole de la observacion como método y también como proceso
de indagacion (FASSNACHT, 1982). Dada la naturaleza variada de la investigaciéon
observacional y la expansion de las corrientes metodologicas identificadas en la fase
cuarta (de 1972 al presente), ese analisis es necesario para orientar las decisiones de
quienes estan interesados en la observacion sistematica en ambientes educativos.

* Para el significado de las siglas véase el indice analitico



El propdsito del presente capitulo es explorar la indole de la observacion como
forma de abordar la investigacién, y suministrar un marco de referencia para tomar
decisiones fundamentadas sobre el disefio y la practica de la investigacion
observacional. En otras palabras, la intencion de este capitulo es explorar la naturaleza
de la indagacion observacional y los métodos relacionados con este proceso de
indagacion. ElI marco de referencia propuesto surgid de una revision de los trabajos
existentes sobre la indole de la observacion, de la consideracion de las herramientas
observacionales empleadas en investigaciones pasadas, de la discusién de los
enfoques. de la observacién que surgieron en la década anterior para el estudio de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. y de las conversaciones entre las autoras de
esté capitulo y grupos de investigadores jovenes -estudiantes que preparaban su
doctorado en la Universidad de Delaware y en la Universidad del Estado de Ohio-
interesados en disefar y llevar a cabo proyectos de investigacion observacional
sistematica. El presente capitulo se complementa con las exposiciones sobre métodos
de investigacion y procesos de disefio que aparecer. en otros capitulos de esta obra.

La informacion de este capitulo se presenta en dos partes. La primera parte se
centra en la consideracion de cuestiones genéricas y especificas referentes a la indole
de la observacion y de los instrumentos observacionales. En la segunda parte se trata
la observacion como proceso de indagacion y se describe el contexto indicado para
seleccionar, disefiar v llevar a cabo la observacidon de practicas y aspectos
educativos.LA INDOLE DE LA OBSERVACION Y DE LOS

INSTRUMENTOS OBSERVACIONES

La respuesta a la pregunta «;Qué es la observacién?» depende del propédsito que
mueve a la persona que la formula. ;jEs esa persona un docente interesado en
observar las actividades de los alumnos durante el transcurso de la clase? 4Es esa
persona un docente u orientador interesado en observar la conducta de un alumno para
completar la informacidn proporcionada por los tests que le permita componer un perfil
comprehensivo de las aptitudes y el rendimiento de ese alumno antes de asignarlo a un
programa especial? ;Es esa persona un investigador interesado en utilizar la
observacion para estudiar el desarrollo intelectual, la eficacia en la ensefianza, el clima
del aula, y demas? 4 Es esa persona un psicologo del desarrollo interesado en observar
las aptitudes de los alumnos para la conservacion?

Cada una de estas personas aplicara alguna forma de observacion deliberada y
sistematica; pero el proceso observacional especifico variara en cada caso. Se elegiran
focos de atencion diferentes, las observaciones se efectuaran en medios distintos, se
seleccionaran acontecimientos diferentes, la duracion de la observacion variara, se
usaran métodos distintos para registrar datos y habra reglas diferentes para determinar
las pruebas. En otras palabras, el programa de investigacion (una serie de estudios
conceptual y tedricamente vinculados) diferira. (Véase Shulman, en el primer volumen
de esta obra para una discusion sobre el «programa de investigacion»).

" Se refiere al concepto piagetiano de conservacion. (N. de la R.)



La disparidad de propdsitos determina diferencias en materia de estrategias
para la observacién, niveles de sistematizaciéon y niveles de formalizacion. Estos
factores, a su vez, dan lugar a diferencias en cuanto a disefio y ejecucion. Esto quiere
decir que el proposito de la observacion influye en lo que se observa, cémo se lo
observa, quién es observado, cuando tiene lugar la observacion, donde tiene lugar,
cdmo se registran las observaciones, qué observaciones se registran, como se analizan
los datos y qué uso se le da a los datos. Ademas, el propdsito de una observacion esta
relacionado con la teoria, las creencias, los presupuestos y/o las experiencias previas
de la persona que efectua la Observacion. Estos factores conforman el marco de
referencia del observador e inciden en las decisiones que se toman, asi como en el
proceso observacional (véanse DUNKIN y BIDDLE, 1974; FASSNACHT, 1982;
POWER, 1977; SHULMAN, 1981).

Pese a existir diferencias, se pueden identificar aspectos y principios genéricos
cuando la pregunta sobre lo que significan la observacion y los métodos
observacionales se considera en un nivel general. En esta seccion se trataran los
aspectos genéricos de la observacién que se efectua en ambientes educativos. Estos
aspectos seran considerados separadamente del marco tedrico o conceptual que
orienta a los estudios o enfoques especificos. En la seccidn sobre la observacién como
indagacion se considerara la relacion entre el marco tedrico o conceptual y los métodos
correspondientes. El tratamiento por separado de los métodos y de la teoria que guia
los estudios individuales permite el desarrollo de conceptos sobre la indole de la
observacion como estrategia para representar aspectos de la realidad, y elude aspectos
relacionados con el uso de la observacibn como método de investigacion en una
disciplina o campo de estudio dados. Este enfoque se eligié con propdsitos heuristicos,
para evitar el contraste de un conjunto limitado de enfoques (por ejemplo: cualitativo
frente a cuantitativo; experimental frente a descriptivo; normativo frente a interpretativo).
La finalidad de este enfoque es destacar los aspectos que intervienen en la ejecucion
de una observacién adecuada, describir la complejidad de esos aspectos, considerar
los instrumentos disponibles y ofrecer directrices acerca de lo que se debe tener en
cuenta independientemente del marco de referencia.

La observacion: un fenémeno multifacético

La observacion es un hecho cotidiano. Forma parte de la psicologia de la
percepcion, por lo que es un componente tacito del funcionamiento cotidiano de los
individuos en tanto negocian los acontecimientos de la vida diaria. No toda la
observacion que tiene lugar en la vida cotidiana es tacita. También se realizan
observaciones en forma mas deliberada y sistematica, cuando la situacion lo requiere.
Por ejemplo, los nifios que juegan un partido de fatbol u otro juego necesitan efectuar
observaciones mas deliberadas y sistematicas. E1 jugador debe observar los
movimientos del juego, la direccidn de la pelota, las acciones de los demas y los objetos
que hay en el area de juego a fin de participar de manera apropiada. Estas
observaciones, si bien son mas sistematicas que las que comunmente se realizan en la
vida cotidiana, con frecuencia son tacitas. Este tipo de observacién mas sistematica
también se requiere en situaciones mas formales, tales como las del aula. Los alumnos



deben observar las expectativas sociales y escolares respecto de quién puede hablar
-cuando, donde, como v con qué propdsito- para participar de manera apropiada en las
actividades de aprendizaje. Los profesores deben observar mas sistematicamente para
mantener la continuidad de la clase, el manejo de la instruccion vy, el interés de los
alumnos, asi como para obtener una evaluacién informal y formativa de los alumnos,
del desarrollo de la clase y de la direccidén del programa.

En la vida cotidiana se efectuan observaciones sistematicas, no para responder
a preguntas especificas, sino para establecer, mantener, controlar, suspender
acontecimientos cotidianos y participar en ellos (BLUMER, 1969). Estas observaciones
se relacionan con las exigencias de la situacion. Pero cuando la observacion se utiliza
para responder a una pregunta formulada, debe ser deliberada y sistematica. Ademas,
debe constituir un proceso consciente que pueda explicarse de modo que otras
personas puedan evaluar su adecuacion y comprender el proceso. Las observaciones
utilizadas para los procesos de investigacion y de toma de decisiones explicitas en
medios educativos son mas formales y exteriorizadas que la observacién que tiene
lugar en la vida cotidiana. Un modo de concebir estos diferentes aspectos de la
observacion consiste en considerar un continuo, en el que las observaciones cotidianas
tacitas son las menos formales; las observaciones cotidianas tacitas, sistematicas y
especificas de una situacion, son mas formales pero no estan bajo un control
consciente y explicito, y las observaciones sistematicas especificas de una pregunta
son las mas formales de las tres y estan bajo el control mas directo.

Este modo de conceptualizar la observacion, ilustrado en la figura 5.1., sugiere
que la observacidn para investigar y tomar decisiones en medios educativos
(observacion deliberada, sistematica, especifica a una pregunta) es a la vez similar y
distinta a los procesos de observacion cotidianos. Una diferencia primordial es la razén
para observar. Otras diferencias se veran en la siguiente seccion.

FIGURA 5.1. Continuo de tipos de observacion

Cotidianas
Cotidianas Deliberadas Deliberadas
Tacitas Sistematicas  Sistemdticas
Menos Muy
formales ——+ — — — — —4— — — — — — +4 — — formales

Observaciones Observaciones Observaciones
especificas de especificas de
una situacion una cuestion



La observacion como proceso de investigacion v de toma de decisiones

Como se indicod anteriormente, la observaciéon que se efectua para investigar y
tomar decisiones esta estrechamente vinculada con la pregunta de por qué se observa.
Las observaciones realizadas con el mero propdsito de observar (es decir, las
observaciones al azar) no pueden combinarse de la misma forma en que los nifios
ensartan las cuentas en un collar. Estas observaciones no son acumulativas y no
constituyen pruebas. Tendrian que plantearse las preguntas: ;Por qué se efectud la
observacion? ;Con qué finalidad? Dado que las observaciones son fendmenos que
ocurren en un contexto o ambiente especificos, no habria ningin medio sistematico de
acumular informacion a partir de ese tipo de observacion. El propdsito de la observacion
guia lo que habra de hacerse, el modo en que se utilizara y lo que se podra obtener.
Karl POPPER (71963), segun lo citan STUBBS, ROBINSON y TWITE (1979), explica
este punto:

Hace veinticinco afos traté de hacerle entender esta cuestion a un grupo de
estudiantes de fisica de Viena, comenzando mi conferencia con las siguientes
instrucciones: «Tomen papel y lapiz; observen cuidadosamente y anoten lo que hayan
observado». Me preguntaron, por supuesto, qué queria yo que observaran. No cabe
duda de que la instruccion: «jObserven!» es absurda. (Ni siquiera es gramaticalmente
correcta, a menos que se pueda considerar tacito el objeto directo de ese verbo
transitivo). La observaciéon siempre es selectiva. Requiere un objeto elegido, una tarea
definida, un interés, un punto de vista, un problema. Y su descripcién presupone el uso
de un lenguaje descriptivo, con palabras apropiadas; presupone similitud y clasificacion,
las que a su vez presuponen interés, puntos de vista y problemas (pag. 21).

En la definicion de Popper esta implicito el supuesto de que el observador es el
primer instrumento de observacion. En otras palabras, la tarea o el objeto
seleccionados, el marco de referencia del observador y el propdsito de la observacion,
entre otros factores, influiran sobre lo que sera percibido, registrado, analizado y
finalmente descrito por el observador. Si bien esto es cierto, en la investigacion
observacional propia de las ciencias conductuales y sociales, el observador suele
incrementar el proceso de observacién utilizando una herramienta o instrumento para
focalizar o guiar la observacién (por ejemplo, un sistema de signos, un registro de
muestras, un sistema categorial, notas de campo). Se puede considerar que el sistema
perceptual del observador es el primer instrumento que éste utiliza, y que ese
instrumento esta influido por las metas, los prejuicios, el marco de referencia y las
aptitudes del observador. Una herramienta o lente observacional (es decir, un
instrumento o sistema de observacion) influye y restringe aun mas lo que se ha de
observar, registrar, analizar y describir. Por consiguiente, la observacion es un proceso
de mediacidén en varios niveles: el nivel de observador como persona con prejuicios,
creencias, formacion y aptitudes, y el nivel del instrumento o herramienta utilizado para
efectuar y registrar una observacion. Este instrumento también tiene un punto de vista,
prejuicios, una estructura y demas.

Los aspectos relativos a los procesos de mediacion y representacion deben ser
considerados, pues, como sugiere FASSNACHT (1982):



Una aseveracion acerca de hechos reales es siempre una aseveracion que se
hace mediante un mecanismo representacional particular en un contexto particular. Una
representacion puede tener muchas cualidades diferentes, segun el mecanismo o el
organismo que intervenga en el proceso representacional (pag. 7).

Fassnacht llega a la conclusion de que, debido a estos aspectos, «hablar de la
independencia absoluta de un mecanismo implica una contradiccion». Las cuestiones
mencionadas merecen ser exploradas mas profundamente, dado que un propdésito de la
observacion en medios educativos es obtener una descripcion o representacion de
acontecimientos, procesos y fendbmenos menos, asi como de los factores que influyen
en ellos. Esa informacion es necesaria para comprender y mejorar la escolaridad, la
instruccion y el aprendizaje. Los aspectos planteados exigen la consideracion de a) la
observacion como medio de representar la realidad existente en los medios educativos;
b) la observacion como proceso contextualizado; ¢) los mecanismos o herramientas
utilizados para registrar y almacenar observaciones, y d) los factores que intervienen en
la observacion: unidades de observacion; acumulacion de datos; seleccion de
muestras; causas de error.

La observacion como medio de representar la realidad

En lo que resta del presente capitulo se consideraran las observaciones
sistematicas, deliberadas y especificas de una pregunta. Estas observaciones son
formales en su estructura y especificas de una situacion. Como se demostrara, se
efectuan de diversos modos, utilizando diversos sistemas de representacion. Mientras
que otros autores han percibido esta diversidad como un caos (ROSENSHINE y
FURST, 1973), nosotros sostenemos que la variedad de opciones constituye un
elemento potencialmente valioso para los investigadores interesados en el estudio de la
ensenanza. WEINSTEIN (1983) sefiala el valor de esa.diversidad:

Es dificil sostener que una vision de los acontecimientos del aula es mas
acertada que otra. En vez de esto, debemos aprender a partir de cada perspectiva,
identificar coincidencias y discrepancias entre distintas perspectivas, y examinar las
relaciones entre percepciones y conducta... Investigando varias perspectivas en cada
estudio, perfeccionaremos nuestro conocimiento de la realidad social de las aulas (pag.
306).

MEAD (1975) planteé algo similar al sugerir que una razéon por la que un
antropdlogo accede al campo de investigacion radica en la obtencidn de «una»
gramatica, y no «la» gramatica, de un pueblo o un acontecimiento. FASSNACHT (1982)
también hizo un planteamiento semejante:

Incluso el mecanismo de representacion con el mas refinado analisis hasta ahora
conocido no garantiza que con un mecanismo diferente no pudiera obtenerse un
analisis aun mas refinado de la realidad.



Lo que estos autores sugieren es que cualquier instrumento (mecanismo) o
enfoque de la observaciéon de un acontecimiento (proceso, conjunto de conductas,
contexto grupal) suministra sélo una representacion o vision de los fenbmenos en
estudio. WEINSTEIN (1983) propone que esta caracteristica de las observaciones vy los
enfoques se utilice como elemento ventajoso y se incorpore a los estudios.
Recientemente, esta propuesta de integrar analisis de perspectivas multiples en un
unico proyecto ha sido emprendida por investigadores de diversas disciplinas y con
distintas perspectivas, interesados en el estudio de los procesos de ensefianza y
aprendizaje (BLOOME, 1983; COLE, GRIFFIN y NEWMAN, 1979; COOK-GUMPERZ;
EVERTSON, ANDERSON y CLEMENTS, 1980; FREDERIKSEN, 1981; GREEN vy
HARKER, 1982; GREEN, HARKER y WALLAT, en prensa: MARSTON y ZIMMERER,
1979; MORINE-DERSHIMER y TENENBERG, 1981; WEINSTEIN, 1983, entre otros).
Estos estudios muestran la riqueza de informacién y la complementariedad de visiones
que se puede obtener basandose sistematicamente en diferentes enfoques. Indican que
el aspecto de la selectividad no tiene por qué ser un detrimento y demuestran lo que se
puede aprender teniendo en cuenta este aspecto y desarrollando un programa de
investigacién observacional que incorpore una diversidad de perspectivas.

El aspecto de la selectividad opera mas alla del nivel de la perspectivo o el
enfoque. La selectividad es una caracteristica inevitable de todo instrumento, sistema
representacional o programa de investigacion. No es posible registrar todas las facetas
de la realidad con un solo sistema o instrumento, ni en un Unico proyecto de
investigacion. La selectividad también se refleja en las decisiones que debe tomar un
investigador o un planificador. Por ejemplo, los investigadores y los planificadores
deben seleccionar a) la cuestion a estudiar; b) un lugar en el cual efectuar la
observacion (el campo de juegos, el aula); c) un fragmento de la realidad a observar
dentro del lugar (los juegos de los nifios frente a los de las .nifias; grupos de lectura;
discusiones grupales; preguntas formuladas por los profesores durante las clases de
lengua; la primera hora de clase; el comienzo de una leccion); d) un instrumento o una
combinacion de instrumentos para registrar y almacenar el segmento de la realidad en
estudio (sistema de categorias y registro narrativo; escala de valoracién, sistema de
categorias y lista de comprobacion; notas de campo y grabacion dé video; grabacion
magnetofonica, fotografias y notas de campo); e) procedimientos para observar (donde
colocarse, cuando observar, cuantos observadores emplear, en qué orden utilizar
determinados instrumentos); f) los sujetos que se han de observar o el contexto de
observacion (individuo, grupo, acontecimiento, tipo de conducta, estrategia); g) los
procedimientos de analisis apropiados para el problema estudiado y para el registro
obtenido, y h) el método de comunicar los datos y la informacion extraida del registro de
la observacion (informe escrito, representacion grafica, protocolo grabado). En otras
palabras, la selectividad es parte del proceso global de toma de decisiones, disefio y
ejecucion que requiere la investigacion observacional.

En lugar de controlar la selectividad, cosa que parece ser imposible, se podria
adoptar la estrategia de informar, mas detalladamente de lo que se hace en la mayoria
de los estudios, los parametros del estudio y la naturaleza. de las decisiones tomadas.
Otro modo de encarar estos aspectos es considerar la posibilidad de informar sobre las
decisiones que contribuyen a la selectividad como informacion demografica. Esto



brindaria un panorama mas claro de qué se observd, como, donde, cuando, y con qué
proposito. (HERBERT y ATTRIDGE, 1975; SHAVER, 1983; véase también CORSARO,
1985, como ejemplo ilustrativo). Con esta estrategia se podrian evitar algunos de los
problemas que llevaron a que no se realizasen réplicas de los estudios sobre la
ensenanza mencionados por DUNKIN y BIDDLE (1974). La informacién
correspondiente proporcionaria la base rara determinar si dos estudios observacionales
fueron, de hecho, equivalentes, y si la variacion observada entre distintos estudios es
consecuencia de los procedimientos utilizados en ellos o de la porcion de la realidad
seleccionada.

Estrechamente vinculado con el aspecto de la selectividad esta el hecho de que
la realidad no puede aprehenderse directamente (FASSNACHT, 1982). Dado que las
observaciones requieren un mecanismo de representacién, y que el mecanismo
contiene elementos selectivos, la representacion se efectuara mediante el instrumento
usado y mediante el proceso de representacion. Es decir, que la representacion o
descripcion resultante depende del instrumento utilizado para registrar la obser.vacion y
del modo en que se recogieron los datos (duracién de la observacion, acontecimientos
considerados, etcétera). Ademas, el proceso que rodea a la observacion también
suministra un grado de mediacién de la realidad (STUBBS y otros, 1979). En otras
palabras, la «verdad» nunca se puede conocer. Lo que intentan hacer el investigador y
el planificador es recoger pruebas apropiadas y suficientes para asegurar que la
descripcion sea lo mas exacta posible en funcion del proceso de representacion
aplicado. (Se brindara mas informacion sobre estos aspectos en la seccion referida a
las causas de error).

En esta secciéon se han tratado brevemente varios factores que influyen en la
indole de la descripcidn o representacion de la realidad. En un nivel general se ha dicho
que la descripcion se relaciona tanto con el sistema para registrar las observaciones
como con el propio proceso de la investigacion observacional. En la exposicién que
sigue se consideraran mas de cerca diversos aspectos del proceso de observacion. El
proposito de esta exposicion es describir las opciones existentes y clarificar aspectos
que inciden en la indole y la calidad de la investigacion observacional.

La observacidén corno proceso contextualizado

Un factor que influye en lo que se observa es el modo en que se define lo que es
un «contexto». La revision de las investigaciones sobre la ensefianza indica que existe
una diversidad de definiciones de contexto. Es decir, que el tema del contexto ha sido
tratado desde una variedad de perspectivas (por ejemplo, BARR y DREEBAN, 1983;
BLOOME y GREEN, 1982; BROPHY y EVERTSON, 1978; CAZDEN, 1983;
COOK-GUMPERZ y GUMPERZ, 1976; ERICKSON y SHULTZ, 1981; EVERTSON vy
VELDMAN, 1981; FISHMAN, 1972; GOOD, COOPER y BLAKEY, 1980; GREEN,
1983b; HAMILTON, 1983; MCDERMOTT, 1,976; OGBU, 1981; PHILIPS, 1972, 1982;
POPKEWITZ, TABACHICK y ZEICHNER; 1979; SCRIBNER y COLE, 1981; TAYLOR,
1983). De estos trabajos se puede extraer una serie de aspectos relacionados con el
modo de considerar el contexto: el contexto local inserto en niveles de contexto mas



amplios; el contexto; el contexto histérico del lugar; el contexto histérico del
acontecimiento especifico que se estudia, y el contexto del enfoque de la investigacion.

La consideracion de estos aspectos relativos al contexto puede a) ayudar a los
investigadores a comprender cémo adquieren conocimientos los individuos y los grupos
a partir de las actividades y los acontecimientos diarios en medios educativos tanto
formales como informales, b) ayudar a los investigadores a determinar los factores que
constrifien o respaldan la actuaciéon en un contexto dado, y c) llevar a comprender lo
que hace que dos contextos sean funcionalmente equivalentes (ERICKSON y SHULTZ,
1981; FLORIO y SHULTZ, 1979). Como se vera a continuacion, la tarea consiste en
ajustar la pregunta al contexto, y el instrumento al fendmeno, al contexto y a la
pregunta.

El contexto local inserto en niveles de contexto mas amplios. Hasta ahora se ha
considerado solo el acontecimiento inmediato en el lugar inmediato. Pero el contexto
constituido por el lugar inmediato o local (ERICKSON, 1979) es unicamente uno de los
contextos que rodean al acontecimiento observado. Si se adopta un enfoque sistémico,
se puede considerar que el contexto local esta inserto en contextos mas amplios y es
influido por éstos (BARR y DREEBAN, 1983; BLOOME y GREEN, 1982; CAREY,
HARSTE y SMITH, 1981; ERICKSON y SHULTZ, 1981). El grupo de lectura esta
inserto en el aula; el aula esta inserta en la escuela; la escuela, en el distrito; el distrito,
en la comunidad, y asi sucesivamente. Estos otros contextos existen simultaneamente
e inciden en el contexto inmediato. Acotan, por ejemplo, el modo en que participaran las
personas (véanse Au, 1980; FISHMAN, 1976; MICHAELS, 1981; SCOLLON vy
SCOLLEN, 1984; TANNEN, 1979), los recursos que utilizan y los recursos de los que
disponen (BARR y DREEBAN, 1983; HEAP, 1980b), y a menudo cémo utilizaran o
percibiran lo que ocurre (ANDERSON, 1981; MORINEDER-SHIMER y TENENBERG,
1981; MORINE-DERSHIMER, 1982). En otras palabras, existen vinculos entre micro y
macro niveles de contexto y ellos se reflejan en la actuacién, los materiales disponibles,
las practicas, y demas. En la figura 5.2, COOPER (1968, citado por FISHMAN, 1976)
muestra los vinculos entre micro y macro constructos para un analisis sociolinguistico.

El ejemplo de Cooper también se relaciona con un punto anteriormente
mencionado. WEINSTEIN (1983) sefalaba la conveniencia de considerar varias
perspectivas para contar con distintas descripciones o representaciones posibles, a fin
de poder explorar las coincidencias y las discrepancias en materia de perspectiva y asi
obtener representaciones mas holisticas de los acontecimientos. Cooper sugiere que se
deben considerar los micro y macro factores y los vinculos entre ellos, y que dicha
consideracion puede requerir toda una gama de métodos y de procedimientos
analiticos. (Para otros comentarios. sobre micro y macro aspectos en la educacion,
véanse BLOOME y GREEN, 1982; HAMILTON, 1983; OGBU, 1981.)



CONGLOMERADO DE VALORES

Conjunto de valores de la
comunidad establecidos de manera
caracleristica en un conjunto
correspondicnte de dominios
conductuales culturalmente definidos

DOMINIO TIPO DE RETICULA
(Abierta v cerrada)
Conglomerado de situaciones )
sociales tipicamente acotadas por Conglomerado de relaciones de
un conjunto comun de reglas rol definidas por la medida en
de conducta que son gobernadas por un

unico (o multiple) conjunto
de valores de la comunidad

SITUACION SOCIAL

Encuentro definido por la
interseccion del lugar, el tiempo
y la relacién de rol

MOMENTOJ [LUGAiJ RELACION DEL ROL

Conjunto de derechos y 4
obligaciones mutuos
culturalmente definidos

TIPO DE INTERACCION
(Personal v Transaccional)

Funcién de la interaccién definida por el L/
grado en el que los participantes en la
situacién social subrayan los derechos v
obligaciones mutuos de su relacién de rol

HABLA

(Acontecimientos v Actos)

FIGURA 5.2. Relaciones entre algunos constructor empleados en el analisis
sociolingiiistico. Extraido de nHow Can We Measzrre tize Roles Which a Bilirz
gual’s Languages Play in His Everyday Behavior?n, por R. Cooper, Copyright

1976 por La linguistique, P.U.F. Paris. Reproducido con autorizacién.



Esta breve exposicion pone de relieve la necesidad de considerar multiples
niveles de contexto, asi como el nivel de contexto utilizado en un estudio observacional
especifico. Ademas, sugiere la necesidad de tener en cuenta aspectos relevantes de
otros contextos que inciden en el contexto especifico que se estudia. La consideracion
de los aspectos relativos al contexto es un componente importante de la tarea de
extraer conclusiones sobre los procesos y su generalizacion.

El contexto historico del lugar. Otro tipo de contexto en que se enmarcan los
entornos locales es el contexto histérico del lugar. Las escuelas, por ejemplo, tienen
historias, y un modo de considerar esta historia consiste en verla como una serie de
expectativas, tradiciones, redes y lineas de comunicacion (HYMES, 1981; LITTLE,
1981, 1982). El contexto histérico del lugar no es directamente observable. Sin
embargo, para responder a la pregunta de por qué un acontecimiento o estructura
ocurrio donde lo hizo y cuando lo hizo, el investigador puede tener que explorar el
contexto histérico. Por ejemplo, la practica o las politicas pasadas pueden determinar el
motivo por el que la clase de lectura, y no la de matematicas, tiene lugar de 9:00 a
10:00 de la manana en todas las aulas de una escuela dada. La decision puede estar
basada en la practica pasada, porque las cosas siempre fueron asi. Para establecér
una generalizacion respecto de la distribucion del horario en una escuela en« particular,
o acerca del significado de un acontecimiento, se debe considerar la historia del
fendmeno observado.

El contexto historico del acontecimiento. Algunos trabajos recientes sobre los
procesos en el aula han mostrado que los acontecimientos que ocurren en las aulas
tienen historias (véanse CAZDEN, 1976; COCHRAN-SMITH, 1984; EMMER,
EVERTSON y ANDERSON, 1980; ERICKSON y SHULTZ, 1981; EVERTSON vy
EMMER, 1982; MEHAN, 1979x; SMITH y GEOFFREY, 1968; Y1IALLAT y GREEN,
1979; 1982). Estos trabajos se centran en el modo en que los procesos (por ejemplo,
las normas sociales, o la gestién de actividades) se desarrollan a través del tiempo.
Muestran que las primeras semanas de clase son periodos criticos en cuanto al
establecimiento de rutinas, expectativas, estructuras en el aula y demas. Si lo que se
pregunta es: ;qué es la lectura?, ;como se produce la clase de matematicas?, ;cuales
son las practicas grupales?, jcual es la indole de la transmision, la organizacion y el
desarrollo del curriculum?, u otras preguntas similares acerca de los procesos y las
relaciones de la ensefianza y el aprendizaje, entonces se debe considerar el desarrollo
de estos procesos a través del tiempo y se deben captar los comienzos de los procesos
(acontecimientos).

Es importante considerar el contexto historico de los acontecimientos locales,
dado que se ha constatado que algunos procesos (acontecimientos, practicas) se
mantienen estables a través del tiempo, mientras que otros varian (EDER, 1982;
EVERTSON y VELDMAN, 1981; GOOD vy otros, 1980; WALLAT y GREEU, 1982). Es
decir, los alumnos pueden estar respondiendo a una serie de reglas, expectativas o
procedimientos que se establecieron previamente al dia de la observacion. Algunas de
estas conductas de los alumnos podrian ser estables a través del tiempo, por lo que el
observador que las registre obtendra una serie de conductas representativas. Otras de
las conductas observadas pueden ser especificas de la situacién, el contenido o el



tiempo. Si el investigador no sabe qué conductas eran estables y representativas del
acontecimiento en estudio, y cudles eran idiosincrasicas del dia y el momento
especificos, se vera limitado en cuanto a lo que puede generalizar acerca de este
ensefiante, este alumno o esta aula.

Estos trabajos sugieren que se debe considerar con mucho cuidado la
concordancia entre la toma de muestras y la cuestidn en estudio, y que la conducta
manifestada en cada contenido o acontecimiento dentro de un contexto puede estar
relacionada con experiencias previas en acontecimientos similares. Las preguntas que
se deben considerar incluyen las siguientes: ¢Qué vinculos hay entre los contextos?
¢, Qué conductas son estables a través del tiempo, y por lo tanto representativas, de las
expectativas (procedimientos, practicas) de los alumnos y cuales varian? ;Cuando se
debe efectuar la seleccidn y en qué puntos para saber que las observaciones son
representativas? En otras palabras, la problematica del contexto. se relaciona con. la
cuestion de la seleccion y la representatividad de los datos y los descubrimientos.

Enfoques exclusivos Enfoques inclusivos
FIGURA 5.3. Enfoques inclusivos y exclusivos del contexto.

El contexto segun 10 determina el enfoque de la investigacion. Veremos un
ultimo aspecto del contexto: el relacionado con el enfoque de la investigacion. De
acuerdo con diferentes enfoques, se pueden considerar distinfos volumenes y niveles
de contexto, y las decisiones al respecto pueden estar relacionadas con la teoria
aplicada, con las convicciones del investigador y con los instrumentos empleados, asi
como con las preguntas formuladas. Un modo de entender este aspecto consiste en
figurarse un continuo. En un extremo del continuo, los factores del contexto son
controlados o minimizados. En el otro extremo, los contextos no son controlados y en la
recopilacion de datos se incluyen tantos aspectos del contexto como puedan obtenerse.
En la figura 5.3 se brinda una representacion grafica de este continuo. Los enfoques
que se situan hacia el extremo de los exclusivos tienden a simplificar lo que se recoge
como dato, a reducir el «ruido» en el sistema, de este modo se consideran tipos
especificos de fendmenos o conductas (por ejemplo, interrogatorios, interacciones
docente-alumno). Los investigadores que aplican enfoques situados en este extremo
del continuo (como sistemas categoriales, listas de comprobacion, escalas de
valoracion) tienden a ocuparse en discernir leyes conductuales o informacién normativa.
Buscan estudiar un gran numero de aulas mediante una estrategia eficaz y fidedigna.
Por lo general, lo que se observa esta predeterminado; las reglas para la observacion
se estandarizan a fin de permitir la concordancia entre distintos observadores. En este
extremo del continuo, muchos de los indicios que resultan redundantes para las
interpretaciones (SHOW, 1974) son reducidos o eliminados en el instrumento de
medicion. La selectividad, en este extremo, es deliberada. Es decir, el investigador
toma decisiones deliberadas acerca de la unidad utilizada en el sistema de observacion
(por ejemplo, las listas de comprobacion o los sistemas de categorias tienen un nimero
limitado de elementos a observar y registrar). Solo se observan y se registran los



elementos incluidos en el instrumento. Si bien los instrumentos pueden ser modificados
mas adelante, como resultado de lo que el investigador aprende acerca del contexto no
se agrega ninguna nueva unidad durante el periodo de observacion.

A medida que el investigador se desplaza hacia el otro extremo del continuo, va
considerando segmentos cada vez mas amplios del contexto y mayores numeros de
variables contextuales. En el extremo de los enfoques inclusivos no se hace ningun
intento deliberado de excluir ningun aspecto del contexto. Por el contrario, los
investigadores procuran abarcar un amplio fragmento de la vida o la realidad cotidianas.
Muchas veces tratan de tener en cuenta multiples niveles de contexto. Las decisiones
respecto de qué cosas observar y registrar, cuando se examina una porcion inferior al
total del lugar (por ejemplo: un grupo; una cultura, un acontecimiento a través del afo,
etcétera), son decisiones basadas en principios (HEATH, 1982). Estas decisiones
acotan no solo qué fragmento del contexto se tendra en cuenta, sino también qué habra
de considerarse dentro del contexto (véanse ERICKSON y WILSON, 1982; GREEN,
1983b; HEATH, 1982).

El registro, en el extremo inclusivo del continuo, normalmente consta de uno o
mas instrumentos, incluyendo grabaciones magnetofonicas y audiovisuales,
filmaciones, fotos fijas y registros narrativos (ERICKSON y WILSON, 1982). En los
enfoques ubicados en este extremo, los registros se apoyan mas en los avances
tecnolégicos que posibilitan grabar y congelar segmentos de la vida y los
acontecimientos cotidianos. En el extremo exclusivo, en cambio, los registros tienden a
reducir las descripciones a las categorias de conducta registradas durante el periodo de
observacion (registro en directo). Por consiguiente, la selectividad, en el extremo
inclusivo del continuo, es menos constrictiva. La codificacion o representacion, en este
extremo, se efectua retrospectivamente; el grado de distancia respecto del dato «vivo»
es menor en el extremo inclusivo. Por ultimo, las reglas para la recoleccion de datos
son adaptables (CORSARO, 1985; ERICKSON, 1977; HEATH, '982; SPIHDLER, 1982;
SPRADLEY, 1980). Se toman decisiones basadas en principios dentro del periodo de
observacion y durante el proyecto, segun las necesidades identificadas en el transcurso
del mismo. Existe una serie de reglas que rigen la observacion. Se seleccionan, y se
utilizan para responder preguntas, nuevas técnicas o combinaciones de técnicas.
Aunque sistematico, el proceso observacional en este extremo es mus amplio y mas
flexible que en el extremo exclusivo del continuo.

Si bien en el pasado los enfoques de los dos extremos del continuo han tendido
a ser mutuamente excluyentes, no hay ninguna razon teorica por la que no se los pueda
aplicar en forma conjunta. Por ejemplo, a partir de las investigaciones correspondientes
al extremo inclusivo se pueden identificar variables, pautas de conducta y
acontecimientos que suceden de forma natural. El investigador podria entonces
construir un sistema de categorias o una lista de comprobacion para centrar la
observacion en ciertos aspectos especificos dentro del contexto. La informacion
obtenida con el instrumento exclusivo podria luego ser examinada en el extremo mas
inclusivo. Este procedimiento permitiria al investigador cambiar de «lente» vy
desplazarse a traveés y dentro de distintos niveles de contexto.



Para continuar con la nocion del lente, digamos que una analogia para los
aspectos del contexto mencionados es la del microscopio (GREEN, 1983b). A su
maxima potencia, el lente del microscopio enfoca los detalles sobre el portaobjetos y el
entorno general se oscurece. A medida que se disminuye la potencia, se abarca una
porcion cada vez mayor del entorno o contexto general. A una potencia minima, los
detalles se oscurecen y el entorno queda en el foco. Las diferentes potencias le
permiten al investigador .explicar distintos aspectos del fendmeno y pasar de una
potencia a otra. Este procedimiento posibilita la exploracién del- fendbmeno observado
bajo distintos niveles de enfoque. En el continuo, entonces, el extremo exclusivo se
puede considerar como la maxima potencia. Alli las conductas se descontextualizan y
se enfoca la ocurrencia de conductas especificas. El entorno de estas conductas por lo
general se pasa por alto, salvo para obtener informacion demografica. A medida que el
investigador se desplaza hacia el extremo inclusivo, va considerando una parte cada
vez mayor del entorno o contexto. Los estudios seleccionados para ser analizados en la
seccion de este capitulo referida a la observacion como indagacion ilustran diversos
aspectos del continuo y del modo en que los investigadores pueden desplazarse de un
extremo al otro del mismo.

Esta exposicién sobre el contexto pretende ser ilustrativa, mas que exhaustiva.
El tema merece ser tratado en mayor detalle, no sélo en lo que respecta a los aspectos
del contexto y la selectividad, sino también a los niveles de contexto y su relacion con
los procedimientos de analisis y el tratamiento estadistico (véanse BURSTEIN, 1980;
MARTIN, VELDMAN y ANDERSON, 1980; SHOW, 1974, y otros capitulos de esta
obra). Otros aspectos del contexto considerados en investigaciones recientes incluyen:
contextos interpersonal frente a intrapersonal (véase BLOOME y GREEN, 1984,
CAZDEN, 1983; HEAP, 1980b); la interrelacion de los niveles de contexto de la
escolaridad (BARR, en imprenta; BARR y DREEBAN, 1983), y funciones del lenguaje
utilizadas como contexto para la instrucciéon (véanse COLLINS, 1983, en imprenta;
MARSHALL y GREEN, 1978; MEHAN, 1979x; PINNELL, 1977).

Considerando los distintos tipos y niveles de contexto, las futuras investigaciones
podrian encarar mas sistematicamente las :uestiones relativas a la coincidencia y la
discrepancia entre la actuacion en distintos contextos, los factores que influyen sobre la
actuacion en un sitio dado y a las diferentes perspectivas y niveles de descripcion de un
fenémeno.

SNOW (1974), basandose en el trabajo de BRUNSNWIK (1956), expone los
aspectos en cuestion:

Brunswik parece haber pensado que los seres humanos inteligentes son
procesadores activos, flexibles y adaptables de la informacion disponible en un
medio probabilistico y parcialmente redundante. Por encima de todo, entonces,
el experimentador debe adaptar su metodologia de investigacion para que se
ajuste a esta forma de fendmeno, en lugar de tratar de forzar al fendmeno a que
se adapte al experimentador (pag. 266).



Mas adelante, Show expresa:

Brunswik diria que debemos continuar empleando el disefio sistematico para las
cosas en que éste es util. Pero observaria que hasta ahora no hemos sabido
adaptar esa metodologia para que se ajuste al funcionamiento adaptable y
probabilistico de la conducta humana ni para obtener descripciones molares de
esa conducta en situaciones naturales multidimensionales (pag. 269).

Parafraseando este comentario para el caso de la investigacion observacional,
podemos decir que el objetivo del investigador es congelar las actividades cotidianas,
asi como las actividades experimentales, para poder examinarlas sistematicamente. A
tal efecto, el investigador selecciona un instrumento para obtener una representacion de
la realidad. El punto crucial es seleccionar un instrumento que se ajuste al fendmeno en
estudio y al nivel de contexto apropiado. En otras palabras, un investigador debe elegir,
construir o adaptar un instrumento, un método, un proceso y un programa de
observacion que sean apropiados a la pregunta formulada, al contexto que rodea al
fendmeno y a la naturaleza de ese fendmeno. En este caso, la tarea consiste en usar
una herramienta que permita registrar y almacenar los procesos activos, flexibles y
adaptables que tienen lugar en las situaciones de ensefianza v aprendizaje, y
considerar los indicios de la contextualizacion COOK-GUMPERZ y GUMPERZ, 1976;
CORSARO, 1985) que forman la base de inferencia tanto para los participantes en la
situacion como para el investigador (por ejemplo, los rasgos verbales, no verbales y
paralinguisticos del lenguaje). Esta informacidén pasa entonces a constituir la base para
la construccién de datos, para la reconstruccion del acontecimiento y para el analisis de
los datos:

Sistemas para registrar y almacenar datos observacionales

Los sistemas empleados para registrar, almacenar y representar observaciones
se describen, en esta seccidn, en términos generales. El propdsito de la seccidén no es
pasar revista a los cientos de instrumentos/sistemas existentes ni prescribir cuales de
ellos son los mejores. Esa tarea ha sido emprendida en otros lugares (véanse DUNKIN
y BIDDLE, 1974; ROSENSHIDIE y FURST, 1973; SIMON y BOYER, 1970a, 1970b). La
finalidad de la siguiente exposicidén es, en cambio, proporcionar un modo de clasificar,
los principales tipos de sistemas usados, describir sus caracteristicas generales y
explorar como se recogen los datos.

Sin embargo, antes de presentar el marco para la clasificacion, se trataran las
premisas sobre las que se basa esa clasificacibn. Hay cuatro premisas que
fundamentan la clasificacion de los instrumentos. La primera es que el cumulo de
instrumentos existentes se puede ordenar en una serie finita de clases. A efectos de
este comentario, se han identificado cuatro clases de procedimientos de recoleccion:
sistemas categoriales, sistemas descriptivos, sistemas narrativos y registros
tecnolégicos. La segunda es que cada clasificacion de los sistemas/registros puede ser
identificada por una unica serie de caracteristicas, las que luego se pueden usar para
discriminar entre los distintos instrumentos (véase el cuadro 5.1). La tercera premisa es



que todos los instrumentos son selectivos y todos se utilizan para congelar conductas,
acontecimientos y procesos a efectos de su posterior analisis.

Lo fundamental no es qué instrumento es mejor sino cual es el mas apropiado
para la cuestiéon qué se estudia y cual representara adecuadamente. el segmento de la
realidad en observacion. La cuarta premisa es que las caracteristicas de los sistemas
se pueden considerar separadamente de la perspectiva o la orientacién teérica que
enmarca el estudio en cuestion. En otras palabras, las caracteristicas se pueden
determinar genéricamente. Esta ultima premisa implica que la indole del sistema se
distingue de los elementos contenidos en el sistema (como por ejemplo, alabanza
verbal, calidez del docente, preguntas de orden superior), dado que los elementos o
unidades de observacion se relacionan con la perspectiva del investigador. (Para otros
sistemas de clasificacion para los métodos observacionales véanse GANISHI, 1983a;
GORDON y JESTER, 1973; ROSENSHINE y FURST, 1973; SIMON y BOYER, 1970a,
1970b; WRIGHT, 1960.)

El marco de clasificaciéon que figura en el cuadro 5.1 presenta cuatro tipos de
informacion sobre cada sistema: a) clasificacion general de la indole del sistema; b)
tipos de sistemas; c) métodos de registrar los datos correspondientes a cada tipo de
sistema, y d) objetivos generales de los usuarios. Cada uno de estos aspectos se
considerara a su debido tiempo, segun aparecen en el cuadro 5.1. El orden de
presentacion se relaciona con el continuo del contexto antes presentado (véase la
figura 5.3). Los sistemas enumerados en la columna que esta mas a la izquierda en el
cuadro 5.1 se ubicarian en el extremo izquierdo, o exclusivo, del continuo. Los sistemas
que estan mas a la derecha incluyen segmentos cada vez mayores del contexto, por lo
que se encontrarian en el extremo inclusivo del continuo. Asi como es posible
atravesar, o considerar, diferentes niveles de contexto, también es posible combinar
mas de un sistema dentro del mismo estudio. (Para una ampliacion de este punto,
véase la seccion sobre la observacién como indagacién.) La clave esta en hacer
concordar el sistema seleccionado con el problema y los fendmenos en estudio, en el
momento indicado de la investigacion.

Indole del sistema. Se consideraba la cuestién de si un sistema dado era
cerrado o abierto. Los sistemas cerrados son los que contienen un numero finito de
categorias o unidades de observacién prefijadas (por ejemplo, criticas del profesor,
respuesta de los alumnos a preguntas convergentes). Las categorias a incluir en un
sistema cerrado son mutuamente excluyentes y se las define de antemano de modo
que reflejen determinadas convicciones filoséficas, tedricas, empiricamente adquiridas
0 basadas en la experiencia, acerca de la naturaleza del proceso, el acontecimiento o el
grupo en estudio (véase DUNKIN y BIDDLE, 1974). Las observaciones se limitan a
identificar y registrar conductas contenidas del propio sistema. El sistema observacional
es completo (es decir, que no se agregaran nuevas categorias al sistema durante los
periodos de observacion, si bien mas tarde pueden efectuarse correcciones). Los
sistemas categoriales se consideran sistemas completos o cerrados.

En un sistema abierto se utiliza una lente mas amplia. Los sistemas de este tipo
pueden tener una gama de categorias prefijadas que se utilizan para describir



conductas (u otros fendmenos), o pueden contener categorias generadas a partir de los
patrones observados. Las categorias que hay dentro de un sistema abierto difieren de
las contenidas en los sistemas mas cerrados. En un sistema abierto, a menudo se
registran conductas/ fenomenos individuales mediante el uso de mas de una categoria.
Las conductas pueden tener mas de una funcién, por lo que es posible combinar las
categorias para reflejar una pluralidad de funciones simultaneas (por ejemplo, el
mensaje de un docente puede dirigirse a los alumnos y al mismo tiempo ser una sefal
de control; la transmisién suministra los multiples indicios). Se obtienen variables que
reflejan patrones de conducta (por ejemplo, iniciacion-respuesta-evaluacion; véase
MEHAN, 1979a). Estos patrones se pueden describir en términos tanto de sus
funciones como de sus efectos.

Dentro de los tipos de sistemas abiertos existen diferencias. Los sistemas
descriptivos son mas limitados que los sistemas narrativos y los registros tecnoldgicos.
Los sistemas descriptivos pueden tener categorias prefijadas como las que se
mencionaron antes y también categorias generadas por los datos. Los sistemas
narrativos y los registros tecnologicos no tienen categorias predeterminadas. En el caso
de estos sistemas, las categorias derivan del analisis de los datos efectuado con
posterioridad a las observaciones, y no durante la recoleccién. Dado que se utilizan
registros permanentes (como notas escritas, grabaciones magnetofénicas,
audiovisuales), es posible identificar categorias y pautas de conducta, asi como
construir variables, en forma retrospectiva. Tales variables pueden identificarse de
manera fiable y valida (ERICKSON, 1979). Otra caracteristica de los sistemas abiertos
es que pueden ser generativos, es decir, que hacen posible identificar nuevas variables
durante todo el proceso de andlisis. El numero y el tipo de variables esta fundamentado
(e indicado) por los patrones observados en los datos, asi como por el marco teérico
que guia el analisis.

Una diferencia, entonces, entre los sistemas cerrados y los abiertos se encuentra
en el punto temporal de la identificaciéon de categorias. En los sistemas cerrados, las
categorias se identifican a priori. En los sistemas mas abiertos, normalmente se extraen
categorias a partir de los datos obtenidos. En ambos tipos de sistemas se recurre a
decisiones teodricas, filoséficas o basadas en la experiencia para construir las
categorias. Una segunda diferencia radica en el rol del observador. El observador que
utiliza un sistema cerrado se limita a registrar Unicamente los elementos que figuran en
su lista. Con los sistemas abiertos, el observador capta un segmento mas amplio del
contexto. Las percepciones, la formacion y el marco de referencia del observador
determinan lo que sera registrado. Una excepcion notoria, a este respecto, son los
registros tecnologicos, que incrementan el proceso de observacion al suministrar un
registro permanente de los acontecimientos. En el momento del analisis, el observador,
como instrumento de observacion, se convierte en un factor clave. La decision de elegir
un sistema abierto, o un sistema cerrado, puede depender del problema en estudio, la
filosofia, la teoria y/o la perspectiva de observacion dentro del estudio. Cada tipo de
sistema/ registro cumple distintas finalidades y produce diferentes descripciones.
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Métodos de registrar datos. El segundo factor que se tomaba en cuenta para
distinguir y clasificar los sistemas era el medio usado para registrar datos. Los datos de
los sistemas categoriales en general se registran en vivo y en orden. Es decir, que las
conductas observadas se registran en los formularios codificados a medida que se
producen, ya sea en forma de puntuaciones al final de un periodo establecido, de
simbolos numéricos correspondientes a cada conducta (por ejemplo, el numero cuatro
representa «interrogatorios directos»; véase FLANDERS, 1970), o de marcas de
conformidad en una lista de confirmacion. Normalmente, cada conducta se registra en
una sola categoria. Como se indica en el cuadro 5.1, se toman muestras de conductas,
acontecimientos y procesos durante un periodo dado. Hay dos tipos de limites para el
periodo de observacion: el tiempo y el acontecimiento. Cuando la unidad de seleccion
es el tiempo, se pasan por alto los limites de los acontecimientos especificos. Por
ejemplo, se podria registrar la primera hora de clase, desde las 9.00 hasta las 10.00.
Cuando la unidad es el acontecimiento, la observacion comienza cuando se inicia el
acontecimiento y termina cuando éste concluye. Es decir que en el tiempo real del aula,
el observador utiliza los indicios que brindan los participantes en cuanto a que el
acontecimiento se ha iniciado o ha concluido. Por ejemplo, el registro empieza cuando
el profesor llama a cierto conjunto de alumnos a integrar el grupo de lectura vy finaliza
cuando éste les indica a esos alumnos que se pueden retirar.

Dentro del periodo de observacion, se utilizan otros dos tipos de registro. El
primero consiste en marcar, en la lista, cada hecho de una conducta, un acontecimiento
0 un proceso especificos. Solo se registran las conductas, acontecimientos o procesos
que figuran dentro del sistema categorial o en la lista de comprobacién. El segundo
radica en registrar las conductas incluidas en el sistema a intervalos de tiempo
prefijados (por ejemplo: FLANDERS 1970, cada 3 segundos; STALLINGS, 1983,
alternando segmentos de 5 minutos durante las interacciones). En el cuadro 5.2 se
resumen las diferencias entre los instrumentos respecto de esta clasificaciéon. Cada tipo
de procedimiento de registro produce distintos tipos de datos y conduce a diferentes
descripciones. (Véase la seccion sobre las unidades de observacion para un
comentario adicional acerca de los sistemas categoriales).

Los sistemas descriptivos generalmente se utilizan en combinacion con registros
tecnolégicos (como grabaciones magnetofénicas, o audiovisuales). Estos sistemas se
aplican a los registros tecnolégicos en una de dos formas. Segun la primera, los
sistemas descriptivos que han sido formalizados y que tienen categorias
predeterminadas para guiar la descripcion se aplican ya sea al registro audiovisual o
bien a una combinacién de ese registro y su transcripcion. (Véanse ADELM AN, 1981;
BELLACK, HYMADI, SMITH y KLIEBARD, 1966; ELLIOTT, 1976; FREDERIKSEN,
1981; GREEN y WALLAT, 1979, 1981b; MEHAN, 1979a; SINCLAIR y COULTHARD,
1975; STUBBS, 1983). Luego se registran las conductas de manera que reflejen la
estructura comunicativa o pedagogica del acontecimiento en cuestién. Por lo general,
esto exige que se identifiquen los correspondientes patrones de conducta y que se los
represente sistematicamente. Si se utiliza la segunda forma, se efectuan
transcripciones y normalmente se emplean simbolos linguisticos para identificar pautas
de acentuacion, turnos, secuencias enlazadas y demas. (Véanse COCHRAN-SMITH,
1984; collins, 1983; Erickson, 1982; HEAP, 1983; MISHLER, 1984; OCHS, 1979;
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STUBBS y otros, 1979; tannen, 1979). En estos dos enfoques descriptivos se realiza un
analisis retrospectivo de los aspectos especificos del registro total. Con todo, la
referencia al registro mas amplio del acontecimiento es continua en ambos sistemas. El
periodo de observacion puede variar en longitud, pero los datos se registran dentro de
los limites naturales de los acontecimientos o contextos. En estos sistemas, el
significado se considera especifico de la situacion. (Véase la seccion sobre las
unidades de observacion para un comentario adicional acerca de los sistemas
descriptivos).

Con los sistemas narrativos, se registran descripciones mediante el empleo del
lenguaje oral o escrito. El observador escribe una descripcion narrativa del
acontecimiento que se produce, o bien registra una descripcién verbal con un
magnetofén. Los registros pueden efectuarse en vivo, como en el caso de los de
incidentes criticos, o muestras, o pueden ser reflexivos, como sucede con los registros
de diarios o libros de actas. En el cuadro 5.3 se muestran las diferencias entre los
sistemas. El periodo de observacién puede variar segun los propésitos del estudio. La
duracidon de la observacion puede consistir en un unico acontecimiento, un incidente
critico, o un periodo mas prolongado (como el primer dia de clase, la primera hora de
clase, las primeras dos semanas de clase durante la primera hora).

Como en el caso de los sistemas descriptivos, los investigadores que utilizan
sistemas narrativos consideran que el significado es especifico de la situacién. Los
datos registrados estan constrefidos por el marco perceptual, la agudeza, la
capacitacion y la fluidez oral o escrita del observador. Véase el comentario realizado
mas adelante sobre los sistemas narrativos, en la seccién sobre las unidades de
observacion, para una informacion adicional).

Los registros tecnologicos son grabaciones en vivo de acontecimientos, procesos
y grupos. Se obtienen mediante aparatos electronicos que efectian registros
permanentes (por ejemplo, cintas de video, cintas magnetofénicas, videodiscos). Este
tipo de registro suministra datos en bruto, sobre los que se debe trabajar
sistematicamente para construir datos o representaciones de acontecimientos. Los
registros tecnolégicos se pueden usar en combinacion con cualquier otro de los
sistemas, segun los objetivos y las cuestiones de interés del investigador. Las
decisiones respecto del emplazamiento de la camara, del modo de acceso y de la
selecciéon de lugar de observacion son algunos de los factores que influyen sobre los
tipos de informacion que se pueden obtener mediante estos registros. (Véase Erickson
y Wilson para una exposicion mas amplia). Los periodos de grabacién variaran segun el
problema en estudio. (Véase la seccion sobre las unidades de observacion para un
comentario adicional acerca de los registros tecnoldgicos).

Objetos generales del usuario. El ultimo tipo de distincion a considerar se refiere
a los objetivos del investigador. Los usuarios de sistemas categoriales por lo general se
interesan en estudiar un amplio espectro de aulas a fin de obtener datos normativos y
de identificar leyes generales de la ensefanza. Se concede poca atencién a los casos
individuales, excepto para identificar grupos de contraste (como por ejemplo, individuos
mas o menos eficaces de lo habitual en la gestidon del aula). Las variaciones dentro de
cada caso se consideran menos a menudo.
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Los usuarios de sistemas descriptivos generalmente se dedican a obtener una
descripcion detallada de los fendbmenos observados a fin de explicar los procesos en
desarrollo, y a identificar principios genéricos explorando procesos especificos. El
objetivo de este trabajo es explorar apariciones (casos) de fendmenos especificos en si
mismos y de forma transversal (analisis de casos tipo) y comparar lo constatado en un
sitio con lo que se descubrio en otros sitios (ERICKSON y SHULTZ, 1981; FLORIO y
SHULTZ, 1979; GREEN y HARKER, 1982). Son importantes cuestiones tales como de
qué manera dos contextos son funcionalmente equivalentes, qué conductas son
estables en distintas situaciones, y cuales son especificas de una situacion. En otras
palabras, se consideran aspectos del funcionamiento dentro de un caso y entre
diferentes casos desde una perspectiva comparativa.

También los usuarios de sistemas narrativos se preocupan por obtener
descripciones detalladas de los fendmenos observados a fin de explicar los procesos en
desarrollo y de identificar principios genéricos y pautas de conducta dentro de los
acontecimientos especificos. El objetivo es no sélo comprender lo que esta ocurriendo
sino también identificar factores que inciden en la aparicién de esas conductas. Al igual
que en los sistemas descriptivos, la clave radica en conformar un panorama amplio de
los fendbmenos en consideracion. Las diferencias en cuanto al propdésito influyen sobre
lo que se hara y como se hara (véase el cuadro 5.3). Por ejemplo, un psicélogo escolar
que utiliza una técnica de registro de muestras o de incidente critico registrara
conductas para obtener datos acerca de un determinado estudiante que necesita un
programa de intervencion, o sobre algun problema existente. Un etndégrafo que utilice
un registro de muestras, en cambio, registrara (por ejemplo, mediante notas de campo
descriptivas) otra informacion diferente, sobre la naturaleza del aula o de los fenémenos
en tanto procesos sociales o sistemas sociales.

Por ultimo, el objetivo del usuario de registros tecnolégicos es obtener un registro
permanente de un acontecimiento o fendbmeno para poderlo estudiar con mayor
profundidad en una fecha posterior. El objetivo y el marco tedrico del investigador, asi
como el problema en estudio, influiran sobre lo que habra de registrarse.

Los sistemas de observaciéon descritos son herramientas que se pueden emplear
para estudiar una amplia variedad de fendmenos educativos. Cada sistema, sin
embargo, registrara un segmento distinto de la realidad; con cada uno de ellos se
obtienen descripciones de los fendmenos observados de diferente tipo y nivel, se
almacena informacion de distinta manera y se pueden recuperar diferentes tipos de
informacion. En otras palabras, las estructuras de los diversos instrumentos restringen e
inciden la indole de la informaciéon que se puede obtener acerca de los fendmenos
observados. El espectro de los distintos tipos de instrumentos descritos indica que el
investigador tiene una variedad de opciones. Su tarea es seleccionar, de esta gama de
métodos o herramientas, el o los que mejor se adapten tanto a la cuestion como a los
fendmenos en estudio.



Los sistemas, las unidades de observacion y la acumulacion de datos

En la exposicidén anterior se describia la estructura general de los instrumentos
de observacion. En. esta seccion se desarrollara el tema de la indole de esos sistemas
y se considerara la naturaleza de las unidades de observacion contenidas en los
sistemas de observacion. El problema de qué son las unidades de observacion es
complejo. Las unidades de observacién deben considerarse de diversas formas. En
primer lugar, existe una variedad de unidades. FASSNACHT (1982), por ejemplo, en un
extenso tratado sobre la teoria y la practica de la observacion, identificaba diecinueve
unidades diferentes. En el cuadro 5.4 se brinda diga breve descripcidon de las mismas.

La descripcién de las unidades que aparece en el cuadro 5.4, si bien es util para
mostrar la diversidad de unidades de observacion existentes, no pretende ser un
catalogo definitivo de unidades ni una serie de definiciones para la exposicién que se
hara a continuacion. Su finalidad es primordialmente la de servir como punto de partida
para la exposicidon sobre las unidades y su relacién con los sistemas de observacion.

En segundo lugar, cada unidad de observacion representa una variable
independiente por cuanto no es manipulada explicitamente. Sin embargo, durante el
analisis de datos cualquier unidad dada puede funcionar como una variable
dependiente a efectos del analisis. Por ejemplo, en un estudio correlacional, los indices
(unidades de observacion) de participacion y. buena actuacion de los alumnos en las
actividades de la clase podrian correlacionarse con ciertas conductas del docente
(FISHBR y otros; 1980). En un estudié descriptivo, el investigador podria explorar los
cambios en las conductas (por ejemplo, los modos de solicitar turno para hablar) dentro
de una clase y entre distintas clases a efectos de determinar si los alumnos han
adquirido una cierta regla social o norma de conducta en particular HAMMERSLEY,
1974; STOFFAN-ROTH, 1981). En tercer lugar, se pueden acumular unidades de
observacion durante la fase del analisis de datos del estudio, para formar clases de
unidades mas amplias. Por ejemplo, se ha comprobado que la alabanza (BROPHY,
1979) y la atenciéon (MAY, 1981) son fendmenos multifacéticos. En cuarto lugar,
mediante la identificacion de patrones a través de distintas unidades de observacion, se
pueden construir nuevas unidades descriptivas. MEHAN (1979a), por ejemplo, identifico
un patrén de iniciacion-respuesta-valoracion. Esta unidad se compone de una serie de
unidades mas pequefias, que son pares adyacentes (por ejemplo: iniciacién-respuesta;
respuesta-valoracion).

El tema de las unidades de observacion, por consiguiente, se relaciona tanto con
la recoleccion como con el analisis de datos. Las unidades seleccionadas restringen lo
que puede ser recogido. Son como elementos Iéxicos (palabras/ morfemas) en un
sistema linguistico (FASSNACHT, 1982). Las relaciones entre dos o mas unidades,
especificadas segun el enmarque de los sistemas, constituyen la gramatica del sistema.
Un sistema observacional, por lo tanto, es un sistema linguistico: determina lo que
puede ser descrito y qué aspectos de los fendmenos se describen. FASSNACHT (1982)
expresa sucintamente este punto:



Las decisiones acerca de las unidades son de gran importancia por cuanto
establecen principios respecto de las afirmaciones que pueden formularse sobre un
tema antes de que se haya descubierto nada acerca de éste. Con la decision sobre
ciertas unidades se define la indole de las relaciones que luego podran descubrirse. No
se puede ni descubrir ni construir nada fuera de los limites impuestos por estas
unidades. La unidad define, por asi decirlo, los limites intelectuales de las afirmaciones
posibles y so6lo permite relaciones dentro del contexto (pag. 57).

Esto pone de relieve la razén por la que la seleccion de unidades es un aspecto
central en la investigacion observacional. También destaca la relacidon entre la eleccion
de unidades y el enmarque del estudio, asi como la relacion entre la eleccién de
unidades y la indole de la descripcidn que se obtiene. La eleccidn de unidades depende
de la base tedrica, filosofica, experiencial e ideoldgica del marco de referencia que guia
el estudio observacional (DUNKIN y BIDDLE, 1974). Distintos marcos de referencia
requeriran y conduciran a diferentes unidades. Estos marcos reflejan distintos focos.
Otro modo de abordar este aspecto radica en senalar que «surgen diferentes unidades
segun la eleccion se base en sus aspectos estructurales o funcionales, en su contenido
0 en el modo en que son recogidas, en su proposito o en su relacion con otras
unidades» (FASSNACHT, 1982, pag. 7.6). Antes de pasar a considerar la relacion entre
distintos tipos de sistemas y unidades de observacion, se mencionaran dos hechos
adicionales en relacién con las unidades, descubiertos durante la exploracion de este
tema. Estos hechos y la exposicion anterior forman un marco general para la
consideracion de las unidades y los sistemas que se presenta a continuacion. El primer
hecho es que no se puede utilizar ninguna dicotomia ni continuo simples para clasificar
o examinar las diferentes unidades. Las unidades tienden a superponerse; pueden
representar diferentes niveles de contexto. Dentro de una categoria general, pueden
existir distintos niveles (por ejemplo, dentro de las unidades naturales, unidades
conductales, unidades deductivas). Las unidades pueden asumir una diversidad de
formas y pueden incluir un espectro de tipos de contenido diferentes. El segundo hecho
es que algunas unidades se utilizan para registrar informacién y estan determinadas a
priori. Otras unidades se construyen a partir de unidades mas pequefas registradas,
para permitir el analisis de los datos. Aun otras son construidas durante el analisis y son
producto de éste.

Para ilustrar algunos de estos puntos, se explorara un tipo de unidad, las
unidades naturales, sin hacer referencia a ningun instrumento especifico. Las restantes
unidades no seran consideradas individualmente, sino por el tipo de sistema: sistemas
categoriales, sistemas descriptivos, sistemas narrativos y registros tecnoldgicos. No se
tratara de abarcar cada una de las unidades identificadas por FASSNACHT (1982) y
presentadas en el cuadro 5.4, ni de suscribir las correspondientes definiciones, sino que
se las tomara como punto de partida.
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Las unidades naturales son definidas por FASSNACHT (1982) como rupturas en
las corrientes de conducta (véanse BARKER, 1963, 1968; BARKER y WRIGHT, 1955).
Dénde se segmenta la corriente de conducta observada depende de la orientacion
tedrica o la conceptualizacién del proceso que enmarcan el registro, el analisis y/o la
construccion de las unidades de observacion. FASSMACHT (1982) sostiene que lo que
hace que una unidad sea natural no es el hecho de que en si misma sea realidad, sino
el de que ha sido determinada por la realidad. Otro rasgo de este tipo de unidad es que
no es construida de antemano por el observador, sino que éste describe un
acontecimiento que ocurre de forma natural. Una unidad natural, por consiguiente, es
un fendmeno que es percibido como real por los miembros de un determinado grupo
social o cultura. Por ejemplo, en muchas aulas, los grupos de lectura son unidades
naturales. Son organizados por los docentes en el contexto y son interpretados como
segmentos del dia escolar por todos los miembros del aula, la escuela y la comunidad.
Existen en un momento particular del dia escolar; implican derechos y obligaciones
especificos para los que participan en ellos; tienen un contenido especifico; tienen
determinadas configuraciones de participantes dentro del grupo total del aula, y han
sido creados para cumplir determinados objetivos. Estas unidades son definidas por la
realidad de la vida en el aula.

Las unidades de este tipo pueden existir tanto en un nivel micro/ molecular como
en un nivel macro/molar. La comunidad, la escuela, el aula y aun el grupo de lectura
son macro o micro unidades en relacion unas con otras y con otros segmentos de la
realidad. En las aulas; los grupos de lectura pueden considerarse como micro o macro
unidades. Son menores que la composicion total del aula, por lo que no reflejan toda la
vida en el aula. Asi definido, el grupo de lectura es una micro unidad. Pero comparados
con una situacion de tutoria entre pares, o de un alumno que trabaja individualmente,
los grupos de lectura serian macro unidades. En comparaciéon con la comunidad o con
la escuela, las aulas son micro unidades. La dimension de la unidad varia segun el foco
que se adopta. La misma unidad puede ser tanto micro como macro, dependiendo del
marco utilizado y del modo en que se la conceptualiza. Todas estas unidades son
unidades naturales.

También pueden existir unidades naturales mas alla del nivel del contexto o del
episodio. Una unidad natural para un sociolinglista interesado en estudiar la
comunicacion y la vida en el aula podria ser: las formas narrativas de discurso (véanse
CALDEN, en el tercer volumen de esta obra; COCHRAN-SMITH, 1948;
COOK-GUMPERZ, en imprenta; MICHELS, 1981; SCOLLON y SCOLLEN, 1984), los
casos en que se hace un pedido WILKINSON y CALCULATOR, 1982), o los modos en
que los alumnos obtienen la ayuda de los docentes (COOPER, AYRES-LOPEZ vy
MARQUIS, 1981; MERRIT, 1982). También serian unidades naturales las secuencias
de habla, los patrones de formulacién de preguntas, las normas para la participacion, la
indole de la interaccion entre pares y la conducta no verbal. (Véanse ejemplos en los
volumenes publicados por BORMAN, 1982; CAZDEN Yy otros, 1972; COOK-GUMPERS,
en prensa; GARNICA y KING, 1979; GILMORE y GLATTHORN, 1982; CREEN,
HARKER y WALLAT, en prensa; CREEN y WALLAT, 1981a; HYMES, 1981; TRUEBA y
otros, 1981; WILKINSON, 1982).Las unidades naturales pueden variar segun el marco
teérico empleado. Las unidades naturales para el psicélogo ecolégico (véanse



BARKER, 1963. 1968; BARKER y WRIGTH, 1955; GuMP, 1969; Moos, 1976) seran
distintas de las utilizadas por el etdlogo (véanse BLURTON-DONES, 1972; LORENZ
1981). Las unidades identificadas por los investigadores pertenecientes a estas
disciplinas diferiran de las que emplean los psicologos de la educacion, los linguistas,
los psicologos sociales, los psicologos clinicos, los socidlogos, los conductistas, los
fenomendlogos, y asi sucesivamente.

Esta breve exposicion indica que puede haber superposicion y ocurrencia
simultdnea de unidades de observacién. Estas unidades se determinan dentro del
marco especifico que orienta el estudio o la observacion. Podran tener, pues, distinto
tamafo, alcance, contenido, nivel, funcién y estructura. A1 prepararse para la
observacion, el investigador debera considerar cuidadosamente qué unidades se
usaran y como seran determinadas y construidas. En lo que resta de esta seccion se
trataran diferentes tipos de unidades asociadas con cada uno de los tipos de sistemas
clasificados: sistemas categoriales, sistemas descriptivos, sistemas narrativos vy
registros tecnoldgicos. Esta exposicion no pretende ser exhaustiva, sino que en ella se
brindaran ejemplos ilustrativos de unidades correspondientes a los diversos sistemas.
También se incluiran comentarios sobré algunos aspectos relativos a dichas unidades.
Antes le abordar este tema; cabe efectuar una ultima puntualizacion. La clasificacion de
los sistemas presentada en este capitulo fue elaborada con el fin de suministrar un
marco para la distincion de los modos de registrar observaciones que se han utilizado
en la investigacion sobre la ensefanza. El primer tipo de sistemas por lo general es
denominado «sistemas de categorias» en la bibliografia sobre el tema (y sistemas
categoriales en la clasificacidon que figura en este capitulo), y su indole y estructura han
sido documentados en otros trabajos (véanse DUNKIN y BIDDLE, 1974; GORDON vy
JESTER, 1973; ROSENSHIE y FURST, 1973; SIMON y BOYER, 1970). Las otras
clases de sistemas fueron formuladas para reflejar la indole y la estructura de esos
sistemas. Ademas, los sistemas narrativos y descriptivos y los registros tecnoldgicos
son relativamente recientes en la investigacion educativa, por lo que hasta el momento
no han sido extensamente tratados. Por esta razon, la discusion de estos sistemas sera
mas profunda que la de los sistemas categoriales.

LAS UNIDADES Y LOS SISTEMAS CATEGORIALES

Como se indica en los cuadros 5.1 y 5.2. los sistema: categoriales son sistemas
cerrados con unidades de observacién especificadas a priori. Se utiliza un conjunto
limitado de unidades con cualquiera de los instrumentos particulares y esas unidades
son estimadas de alguna manera.

Las unidades que figuran en una lista de comprobacion, un sistema de
categorias 0 una escala de valoracién pueden considerarse de diversos modos. En
primer lugar, las unidades generalmente se obtienen por deduccion. Los investigadores
han adoptado una variedad de perspectivas para seleccionar y/o construir las unidades
para el sistema. Por lo general, estas unidades se han obtenido por deduccion, pero no
existe ninguna razon tedrica o conceptual por la que las unidades para una lista de
comprobacién, un sistema categorial o una escala de valoracibn no puedan



determinarse inductivamente. Esto quiere decir que los elementos para esos sistemas
categoriales podrian obtenerse de los datos procedentes de un estudio anterior o de un
estudio en marcha. Si se empled un registro tecnolégico (por ejemplo: video o
magnetofén) se podria desarrollar un sistema de categorias o una lista de
comprobacién a partir ele unidades inductivamente obtenidas. Este sistema derivado
por induccién podria entonces aplicarse al registro tecnolégico. De esta manera, las
constataciones de uno o mas estudios por las que se identificd una serie de patrones
podrian usarse para disefiar un sistema de categorias, una lista de comprobacién o una
escala de valoracion.

En segundo lugar, las unidades en los sistemas de categorias y las listas de
comprobacién generalmente reflejan una postura conductual. (Véanse BERLINER,
1978; BROPHY y GOOD, 19706). Es decir, ciertas configuraciones dinamicas y
temporales se perciben como unidades conductuales (FASSNACHT, 1982). Cada
unidad conductual tiende a representar una amplia variedad de formas. Por ejemplo, las
dimensiones verbales de la ensenanza estan reflejadas en un grupo de diez categorias
en el Sisttma de Analisis de la Interaccion de Flanders (FLANDERS, 1970). Cada.
categoria es una unidad conductual y representa un tipo distinto e independiente de
conducta. Por ejemplo, la totalidad de intervenciones orales de los alumnos se
distribuyd en dos categorias, una titulada "iniciacién por parte de los alumnos» y otra
llamada «intervenciones orales de los alumnos». Otros investigadores han diferenciado
en, mayor grado estas categorias (véase OBER, BENTLEY y MILLER, 1971). La
intervencion oral del docente, en el sistema de Flanders, se representd mediante siete
categorias. Cuatro de ellas representan influencias indirectas por parte del docente
(«acepta sentimientos», «elogia o alienta», «acepta o utiliza ideas de los alumnos» y
«hace preguntas»). Tres categorias reflejaban influencias directas por parte del
ensefante («dicta clase», «da instrucciones» y «critica o justifica la autoridad»). La
ultima categoria representaba silencio o confusion. Este sistema fue disefado para ser
aplicado en vivo. Independientemente de su contenido, todas las conductas de
docentes y alumnos se codificaban en una de las diez categorias. Si bien en otros
sistemas de categorias se emplearon numerosas conductas o unidades, el formato de
estos sistemas y las presuposiciones que fundamentaban a muchos de ellos son
similares a los Sistemas de Flanders (véanse SimoN y BoYER, 1970x, 1970b para una
resefia general de los sistemas de categorias; véanse MEDLEY, SOAR y COKER,
1984; HOUGH, 1980x, 1980b; y TALLINGS, 1983, por ejemplos de sistemas mas
recientes).

En tercer lugar, las unidades dentro de los sistemas de categorias y las listas de
confrontacién son también unidades discretas y simples. Cada conducta observada se
codifica en una sola categoria. Una excepcion, sin embargo, es la del sistema de
signos, en que el observador indica todas las conductas que corresponden. Ademas,
las unidades en estos sistemas reflejan sélo conductas directamente observadas.

Por ultimo, y a diferencia de los sistemas de categorias y las listas de
comprobacién, los sistemas de evaluacién incluyen unidades continuas, y no discretas.
Por ejemplo, un tipo de escala de valoracion utiliza un formato de diferencial semantico
(OSGOOD, SUCI y TANNEMBAUM, 1957). En este enfoque se crea una unidad



continua (por ejemplo, desde la atencién individual por parte del docente hasta la
instruccion grupal por parte del docente). El observador hace una marca en un punto
intermedio entre las dos unidades para indicar qué variable apareci6 con mayor
frecuencia, o con qué intensidad se produjo la variable. (Para ejemplos de este
enfoque, véanse MARSHALL, HARTSUUGH, GREEN y LACVRENCE, 197! 7;
MARSHALL y WEINSTEIN, 1982; y REILMERS, 1963, para una exposicion detallada).
Otros tipos de escalas de valoracion exigen que el observador registre una unica
puntuacion (por ejemplo, porcentaje de aparicidn de una conducta; grado o intensidad
de la misma: alto, medio o bajo). Las escalas de valoracién también pueden incluir
unidades basadas en el analisis de factores (EMMMER y PECK, 1973) y unidades que
requieren cierto grado de inferencia por parte del observador.

En suma, se ha utilizado una diversidad de unidades de observacién para los
sistemas categoriales en general: unidades deductivas, conductuales y discretas. Los
sistemas de categorias y las listas de comprobacion también han incluido unidades
simples, unidades moleculares y unidades directamente observables. Los sistemas de
valoracion agregan las unidades continuas, las basadas en el analisis de factores y las
inferidas. Adicionalmente, pueden incluir micro o macro unidades. Como se ha
demostrado, ninguna unidad singular se relaciona con todos los sistemas clasificados
como categoriales, sino que distintas unidades se encuentran en diversos sistemas. Si
bien las unidades varian segun el sistema, algunos aspectos de los sistemas
categoriales son iguales. En los sistemas categoriales se determinan las unidades y se
especifica la relacidén entre unidades previamente a la recoleccién y el analisis de datos.
Por consiguiente, no se construyen nuevas unidades durante la recoleccion, y rara vez
se hace durante el analisis.

SISTEMAS DESCRIPTIVOS

Como se indica en el cuadro 5.1, los sistemas descriptivos son sistemas abiertos.
Aunque pueden tener categorias prefijadas, es posible combinar las categorias de
diversos modos a efectos de construir descripciones sistematicas de las clases en
curso y de segmentar flujos de conducta. Los flujos de conducta (tanto verbal como no
verbal) se registran mediante el empleo de simbolos del lenguaje cotidiano. En algunos
casos, los simbolos verbales se traducen luego a otros tipos de simbolos (por ejemplo,
notacion de la danza, formas graficas) que reflejan las acciones, formas o funciones de
las conductas observadas. Un componente esencial del sistema descriptivo es el
empleo de transcripciones del flujo de las intervenciones orales durante la clase o en el
contexto observado.

La necesidad de contar con transcripciones de las intervenciones o rols y/o las
acciones significa que los sistemas descriptivos no se utilizan para efectuar registros en
vivo. Independientemente del modo en que se codifiquen o se registren por escrito los
datos, todos los sistemas descriptivos se basan en los registros permanentes de los
acontecimientos observados. Esto quiere decir que los sistemas descriptivos se utilizan
junto con los registros tecnologicos. En la mayoria de los casos, la persona que
analizara y codificara los datos también interviene en la ejecucion del registro



tecnoldgico. Este registro suministra la base para a) realizar analisis en profundidad de
los flujos de conducta manifestados; b) identificar patrones de conducta dentro de las
secuencias en curso; c) identificar y construir nuevas unidades de observacion; d)
verificar los patrones identificados a través de distintos momentos y situaciones, y e)
analizar los datos desde diversas perspectivas complementarias. Ademas, la existencia
de un registro permanente le permite al investigador utilizar ese registro junto con los
participantes para estimular los recuerdos de éstos y obtener sus puntos de vista sobre
lo que estaba ocurriendo, a fin de validar los patrones observados por triangulacion
(véanse ELLIOTT, 1976; MORINE-DERSHIMER, 1981, en prensa-a, en prensa-b).

Las unidades de observacion relacionadas con los sistemas descriptivos son
tanto deductivas como inductivas. Pueden ser seleccionadas a priori 0 derivadas
mediante procedimientos de analisis. Las unidades determinadas a prior son a la vez
naturales y micro unidades. Se basan en una conceptualizaciéon de lo que hacen los
docentes: en los actos pedagogicos que ellos realizan (véanse BELLACK vy otros, 1966;
NAMUDDU, 1982); en una perspectiva tedrica sobre la naturaleza de la comunicacion
(por ejemplo, la investigacion sobre el analisis de la conversacion, la. etnografia de la
comunicacion, la etnometodologia, la sociolinglistica y la sociologia del lenguaje), o en
las acciones no verbales (véanse BIRDWHISTELL, 1970; DUNCAN y FISKE, 1977,
DUNCAN y NIEDEREHE, 1974; GALLOWAY, 1971, 1984; HALL, 1966; HARPER,
WIENS y MATARAZZO, 1978; KNAPP, 1978; SCHEFLEN, 1972; WOOLFOLK vy
BROOKS, 1983). Las unidades usadas para orientar las descripciones se extraen de la
investigacion teorica de diferentes disciplinas. Ademas, las relaciones entre unidades
también se especifican sobre una base conceptual o tedrica. Por ejemplo, del analisis
de la conversacion, el analisis del discurso, la etnografia de la comunicaciéon y la
sociolinguistica provienen las descripciones de los elementos linguisticos de la
conversacion. Estos elementos pasan a ser unidades de analisis en un micro nivel. Las
unidades incluyen, pero no en forma exclusiva, fragmentos de discurso (conversaciones
0 episodios, emisiones/ oraciones, frases, palabras, habla, acontecimientos, actos de
habla, etcétera). Las reglas del discurso y la sintaxis ayudan a especificar las relaciones
entre los elementos.

El tipo de unidad y la relaciéon que existe entre unidades se vinculan con el
problema en estudio asi como con el marco tedrico en que se fundamenta el analisis
(por ejemplo, analisis de la conversacion, sociolinguistica, psicolinguistica). Por
ejemplo, utilizando el constructo de los pares adyacentes en la conversacion, MEHAN
(1979a) constaté que muchas secuencias de la interaccion docente-alumno tenian una
estructura que él denomind secuencia I-R-V (iniciacidn-respuesta-valoracion). Esta
unidad puede consistir en una pregunta simple, seguida por una respuesta que a su vez
es seguida por un comentario valorativo sobre la respuesta o que puede constar de una
serie de intercambios vinculados entre si a través de pares adyacentes (SACKS,
SCHEGLOFF y JEFFERSON, 1974). Esta secuencia comienza con una iniciacién y
prosigue a través de una serie de turnos hasta que el iniciador recibe la respuesta
esperada, segun lo indica la indole de la valoracién (MEHAN, 1979a, 1979b). Las micro
unidades se enlazan unas a otras de ciertos modos especificados.por la teoria de la
comunicaciéon o de la conversacion (a través de vinculos de cohesion, de pares
adyacentes, etcétera). En los enfoques descriptivos de base linguistica, por lo tanto, las



micro unidades son unidades construidas para permitirle a los investigadores referirse a
los elementos de la conversacion, y las relaciones entre las unidades estan
especificadas por el marco tedrico que orienta al estudio. Para un comentario relativo a
las unidades linguisticas, véase la discusion sobre la observacion adecuada que figura
al final de la primera seccién de este capitulo.

Dentro de los sistemas descriptivos, se utilizan micro unidades para construir
unidades molares. (Para ejemplos de estudios sistematicos efectuados dentro de este
marco, véanse ADELMAN, 1981; AU, 1980; BARNES y TODD, 1977; BARR, en prensa;
BARR y DREEBAN, 1983; BELLACK y otros, 1966; BLOOME, 1981, en prensa;
COCHRAN-SMITH, 1984; COLLINS, 1983, en prensa; EDWARDS y FURLONG, 1978;
FREDERIKSEN, 1981; GILMORE, en prensa; CREEN vy otros, en prensa; CREEN y
WALLAT, 1981b; LUNDGREN, 1977; MEHAN, 1979a; SINCLAIR y COULTHARD,
1975; STUBBS, 1983; WILKINSON, 1982). En otras palabras, las micro unidades son
unidades discretas que se pueden combinar para formar unidades mas molares,
inductivamente determinadas. El nivel de analisis depende del enmarque tedrico del
estudio en cuestion. Sin embargo, como se indico antes, todos los sistemas descriptivos
se basan en registros permanentes y en alguna forma de transcripcion de esos
registros.

Las transcripciones de los registros magnetofonicos y audiovisuales contienen
tanto micro unidades como unidades naturales. Como se efectua la transcripcion
depende de los requerimientos teoricos del investigador. La transcripcion es un proceso
basado en principios (COCHRAN-SMITH, 1984; HEAP, 1980a; MISHLER, 1984; OCHS,
1979; STUBBS vy otros, 1979). Por ejemplo, algunos investigadores requieren
transcripciones con informacion detallada acerca de las pausas, pautas de entonacion,
patrones de acentuacién, falsos comienzos, vacilaciones y otros indicios
paralinglisticos y contextuaies de ese tipo (véanse COLLINS, 1983, en prensa;
COOK-GUMPERZ y GUMPERZ, 1976; CORSARO, 1985). Otros pueden utilizar
transcripciones menos detalladas. Para algunos investigadores, las transcripciones
pueden estar realizadas sobre la base de cada turno de intervencién; es decir, que se
tomara nota en la transcripcién cada vez que un nuevo hablante comience a hablar.
Para otros investigadores, las transcripciones se deben efectuar en un nivel menor que
el de cada turno. Esto quiere decir que las transcripciones deben reflejar la estructura
proposicional de las intervenciones orales (véanse FREDERIKSEId, 1975, 1981;
GREEN y HARKER, 1982; HARKER, en prensa) o las unidades individuales de
mensaje social (véanse BLOOME, 1981; GREEN y WALLAT, 1979, 1981b). El modo en
que se habran de formalizar las unidades en una transcripcidon dependera de las
necesidades tedricas y conceptuales del investigador, asi como de la indole y el nivel
del proceso en estudio. Ademas, algunos, procesos de transcripcidon requieren que se
agregue informacién no verbal. Los aspectos de la forma, al igual que los del contenido,
de la transcripcion son unidades de observacidn. Las transcripciones son unidades
naturales y también constituyen la base, o mejor dicho los datos, para la construccion
de otros tipos de unidades. En el proceso de la transcripcion, la manera en que se
expresa la informacién hablada es una declaracion tedrica acerca de qué unidades son
importantes y acerca de la relacion entre unidades.



Existen otras unidades de observacion relacionadas con los sistemas
descriptivos: las unidades funcionales, las situaciones como unidades y las unidades
inferidas. En primer lugar, se trataran las unidades funcionales. Una manera de
concebir estas unidades radica en considerar la finalidad que cumple la conducta
observada. Por ejemplo, no toda intervenciéon oral que se presenta en forma
interrogativa constituye un pedido de informacion ni tiene el propdsito de obtener
informacion. Algunas preguntas en realidad cumplen una funcion imperativa o son
formas de solicitud indirecta (RAMIREZ, en prensa;. SINCLAIR y COULTHARD, 1975;
WILKIDISON y CALCULATOR, 1982). La consideracion de cémo funciona la unidad de
intervencion hablada permite construir categorias que pasan a ser unidades
funcionales. Esta vision de las unidades funcionales se construye por via de explorar
los objetivos de los patrones de las acciones. Cuando se consideran los objetivos de los
patrones de accion mas extensos, se pueden identificar situaciones como unidades (por
ejemplo, se estan escribiendo letras, los alumnos estan jugando). Desde este punto de
vista, se puede considerar que las situaciones se construyen por lo que las personas
estan haciendo, como lo estan haciendo y qué definiciones tienen de esas acciones.
Los aspectos estructurales y funcionales de estas unidades se pueden inferir
considerando como se responsabilizan entre si los participantes por las acciones y los
significados que se manifiestan (véanse BARKER, 1963, 1968; ERICKSON y SHULTZ,
1981; McDERMOTT, 1976; PHILIPS, 1972, 1982). Tomando en cuenta los derechos y
las obligaciones propios de la participacion y los aspectos estructurales de las
situaciones, los investigadores pueden construir y explorar situaciones como unidades
de observacion (véanse BARKER y WRIGHT, 1955; BOSSERT, 1979; ERICKSON vy
SHULTZ, 1981; FLORIO y SHULTZ, 1979; GREEN y HARKER, 1982; PHILIPS, 1972,
1982; WALLAT y GREEN, 1982).

Las ultimas unidades que se consideraran son las unidades inferidas. Estas
unidades son una parte fundamental del proceso de indagacion que se utiliza junto con
la mayoria de los sistemas descriptivos. En la mayor parte de los estudios en los que se
aplican sistemas descriptivos, se construyen unidades de nivel superior 0 molares a
partir del agrupamiento de unidades micro/moleculares. Estos agrupamientos pueden
estar basados en los marcos teéricos o conceptuales que especifican la relacion entre
unidades, o bien pueden ser inferidos a partir de los patrones de las acciones o
conductas observadas. El proceso de hacer inferencias responde a principios y la base
de dichas inferencias forma parte del proceso de indagacion relacionado con la
construccion de una teoria fundamentada (véase GLASER y STRAUSS, 1.967). Como
se indicé antes, observando de qué maneras intervienen las personas en los
acontecimientos cotidianos, como estructuran las tareas; como se responsabilizan unos
a otros y qué definiciones asignan a las tareas, los investigadores pueden extraer
unidades naturales y elaborar descripciones de los acontecimientos en curso. Las
unidades inferidas, en consecuencia, son una parte fundamental de los sistemas
descriptivos. Las diferencias entre unidades a menudo se deben a las diferencias
existentes en los marcos de referencia que orientan los procesos de efectuar
inferencias (por ejemplo, antropologia, ciencia cognitiva, linguistica, psicologia del
desarrollo, psicologia ecoldgica, psicologia educativa, psicologia social, sociologia y
fenomenologia, entre otros).



En sintesis, se ha utilizado una diversidad de unidades de observaciéon con los
sistemas descriptivos: unidades inductivas, deductivas, naturales, discretas, inferidas,
unidades de conducta, moleculares, molares, funcionales y situaciones como unidades.
Aungque no es omnimoda, esta lista es representativa de las diferentes unidades que
normalmente aparecen en estos tipos relativamente nuevos de sistemas de
observacion y analisis. Esas unidades son productos de la fase actual de los estudios
observacionales, o sea, la Fase Cuatro, de expansién y consolidaciéon, mencionada al
comienzo de este capitulo. Los sistemas descriptivos tienden a ser enfoques en los que
las unidades son tanto especificadas a priori como construidas durante el proceso de
indagacion /observacion o de analisis. En otras palabras, los sistemas descriptivos por
lo general se basan en un analisis retrospectivo de los acontecimientos registrados.
Este enfoque de la observacion permite describir y analizar con profundidad y en detalle
los acontecimientos en curso y las conversaciones contenidas en los acontecimientos, y
explorar el grado en que son comparables los acontecimientos, las observaciones, y
demas. También permite variables y unidades de observacion que pueden utilizarse
dentro del corpus de acontecimientos registrados para explorar la indole de los
fendmenos observados y de los patrones contenidos en los datos. Los sistemas
descriptivos, por lo tanto, estan integralmente vinculados con los registros tecnolégicos.

SISTEMAS NARRATIVOS

Como se indica en los cuadros 5.1 y 5.2, los sistemas narrativos son sistemas
abiertos, no tienen categorias predeterminadas y registran segmentos amplios de
acontecimientos o conductas en forma oral o escrita. Si bien todos los tipos de sistemas
narrativos -diarios/libros de actas, registros de incidentes criticos, registros de muestras
y notas de campo- requieren registros orales y/o escritos, los modos en que se recoge o
se registra la informacién determinan que estos sistemas difieran tanto de los
categoricos como de los descriptivos. Las diferencias se relacionan, en parte, con el
hecho de que el observador es el principal instrumento de observacion. Esto quiere
decir que lo que se registra no esta necesariamente especificado a priori, sino que
depende en gran medida del sistema perceptual del observador y de su capacidad para
captar y transmitir en lenguaje cotidiano lo que ha observado. En otras palabras, las
percepciones y la capacitaciéon de los investigadores, asi como sus aptitudes para
expresarse oralmente y por escrito, influyen en lo que se registrara y en como se lo
registrara. El enfoque narrativo, por lo tanto, depende del individuo que realiza la
observacion.

Las unidades de observacion relacionadas con los sistemas narrativos son a la
vez similares y distintas a las correspondientes a los sistemas categoriales y
descriptivos. A1 igual que en estos sistemas, el punto de observacion esta
predeterminado. El observador decide quién sera observado, qué se observara y donde
y cuando se produciran las observaciones. El observador registra la informacion en
lenguaje cotidiano. Un registro narrativo, por consiguiente, es una forma de unidad
natural, o mejor dicho, un registro de la ocurrencia natural de acciones,
acontecimientos, conductas y demas. En este sentido, el registro narrativo se asemeja
mas a un registro tecnolégico que a un sistema categorial o descriptivo. A1 efectuar un



registro narrativo, el observador registra un amplio segmento de la vida. No se busca
filtrar lo ocurrido de ningun modo sistematico, aunque se puede utilizar un lente
especifico (por ejemplo, la gestion de los acontecimientos, las secuencias de
interaccion docente-alumno). El regisro narrativo, en consecuencia, pasa a ser un
registro permanente de lo que se observo (véanse BECKER, 1970; CORSARO, 1985;
DENHAM vy LIBERMAN, 1980; EVERTSON, ANDERSON y CLEMETITS, 1980;
EVERTSON, EMMER y CLEMENTS, 1980; MARSHALL y WEINSTEIN, 1982; MCCALL
y SIMMONS, 1969; PELTO y PELTO, 1977; SEVIGNY, 1981; SPRADLEY, 1980).

El punto de observacion es una unidad derivada por deduccion. Es decir, que se
pueden utilizar la indole de la cuestion, las investigaciones pasadas y las unidades
pasadas para seleccionar unidades molares o de macro nivel tales como situaciones
como unidades, acciones como unidades, unidades de conducta, unidades
fenomenoldgicas y unidades funcionales. Estas unidades pueden servir como puntos de
observacion dentro de un contexto dado. También pueden obtenerse por induccion a
partir de los registros narrativos. El tipo de unidad seleccionada y la informacion
registrada dependen del enmarque conceptual o tedrico de la observacion.

Los registros narrativos se.construyen de dos modos: durante la observacién y
después de ella. Tres de los cuatro tipos de sistemas narrativos descritos en los
cuadros 5.1 y 5.2 emplean registros narrativos realizados durante el periodo de
observacion: el registro de incidentes criticos, el registro de muestras y las notas de
campo. Los registros de diarios o libros de actas y algunos tipos de notas de campo se
efectian con posterioridad al acontecimiento. Cada uno de estos sistemas se
considerara por separado. Dado qué éxiste una relacion entre el modo en que se
registra la observacion y las unidades que sé pueden derivar del registro, se
examinaran los aspectos del registro relativos a cada sistema.

Los registros de incidentes criticos se efectian ya sea en el momento o de
manera retrospectiva. El observador registra informacién, en forma narrativa, acerca de
la ejecucién de una practica determinada (por ejemplo, un conjunto de reglas aplicables
a toda la escuela) o de un tipo determinado de conducta (por ejemplo, la conducta
transgresora). Se utiliza un marco especifico para guiar lo que se registra (por ejemplo,
la definicion de las conductas a observar). Se fijan de antemano unidades discretas
tales como el lugar, la persona, la situacion y el tipo de conducta a observar. Se
registran patrones de conducta en lenguaje cotidiano. Estos patrones se extraen del
texto para crear unidades de observacion. Se infieren unidades de observacién a partir
de las conductas anotadas en el registro narrativo. Los patrones pasan a ser
descripciones del incidente observado. E1 registro narrativo es un contexto para
interpretar e inferir estas unidades; los registros no son datos en y por si mismos.
Adicionalmente, los patrones identificados pueden clasificarse para construir unidades
de nivel mas molar. Por consiguiente, las unidades se obtienen tanto por deduccion
como por induccion. Pueden incluir conductas, situaciones, acciones, conversaciones,
estructuras de fendmenos, etcétera. El elemento critico es el observador, dado que es
el instrumento de observacién y registro. La estructura del registro deriva de la
capacitacion y la perspectiva teorica del observador y del tipo de informacion requerida
en el estudio. El registro de incidentes criticos, por consiguiente, puede considerarse un



sistema restringido en el que se registra un segmento especifico de la realidad, definido
de antemano y guiado por un marco o una teoria especificos.

Las descripciones de muestras son mas detalladas que los registros de
incidentes criticos. La finalidad de este tipo de registro es obtener descripciones de
acontecimientos que aparecen en forma sistematica e intensiva en los registros
efectuados en el momento. El observador registra la conducta que se produce durante
un periodo establecido. El objetivo es obtener un flujo ininterrumpido de conducta con el
mayor detalle que sea posible. El registro no es intencionalmente selectivo. El
observador registra lo que dice y hace un sujeto seleccionado, asi como la informacién
relativa al contexto. Las conductas de otros individuos sélo se registran en relacion con
la de la persona que se selecciond para ser observada. El investigador procura efectuar
un registro cronoldgico de los pasos mas importantes incluidos en cualquier accion
dada (por ejemplo: va a la pizarra; escribe la respuesta correcta al problema; vuelve al
pupitre). Se evita hacer interpretaciones. La informacion se registra desde una
perspectiva participante (véase BARKER y WRIGHT, 1955).

Una vez realizado el registro de muestras, el observador segmenta las corrientes
de conducta en episodios que reflejan la accion o situacién. Los episodios se
construyen partiendo de la base de que las conductas contenidas en ellos tienen una
direccion consecuente, es decir, que se dirigen hacia un objetivo (véase BARKER y
WRIGHT, 1955). Se Considera, por lo tanto, que las conductas conducen al «sujeto
hacia un determinado objetivo conductual» (FASSUACHT, 1982, pag. 175). Los
episodios son unidades naturales. También se puede considerar que son, o que
contienen, unidades de conducta, unidades de accion y/o unidades de situacion. Al
igual que los sistemas categoriales y descriptivos, los registros de muestras permiten
identificar y construir una variedad de tipos de unidades. Cada una de ellas aporta
distinta informaciéon acerca de los fendmenos observados y brinda descripciones de
diferente tipo y nivel.

Las notas de campo, como los registros de muestras y de incidentes criticos,
dependen del observador como instrumento de observacion para obtener registros
narrativos. Las notas de campo generalmente se asocian con la observacion
participante en el campo de la antropologia (véanse PELTO y PELTO, 1977; SANDAY,
1976; SPRADLEY, 1980) y la sociologia (BECKER, 1970; MCCALL y SIMMONS,
1969). La observacién participante se ha empleado en los estudios etnograficos de los
procesos y contextos educativos.

Para comprender los tipos de unidades que pueden identificarse o construirse a
partir de los registros narrativos realizados durante una observacion participante, es
necesario hacer un breve comentario sobre la indole de este método. La observacion
participante se utiliza para estudiar los modos de vida de una cultura o grupo social.
Este tipo de observacion implica un grado de participacion que oscila entre activo y
pasivo (SPRADLEY, 1980). La participacion activa significa que el observador
interviene en los acontecimientos y los registra después de haberse producido. Este
tipo de observacion participante le permite al observador captar la perspectiva interna y
registrar los acontecimientos tal como fueron percibidos por alguien que participd en



ellos. La observacion participante pasiva significa que el observador no interviene en los
acontecimientos sino que se mantiene ajeno a éstos o al contexto. En ambos casos, el
observador registra los modos de vida del grupo social en estudio.

Lo que llega a ser observado y registrado depende tanto del enmarque de la
observacion participante como del tipo de etnografia utilizada, que puede ser, por
ejemplo, comprensiva, centrada en un tema o dirigida a verificar hipétesis (HYMES,
1981). La etnografia comprehensiva explora una sociedad o grupo social entero y su
relacion con la sociedad mas amplia (véase OGBU, 1981). Un enfoque etnografico
centrado en un topico se concentra en un aspecto del grupo social o sociedad, como
por ejemplo, el alfabetismo (véanse COLLINS, en prensa; GILMORE, en prensa;
HEATH, 1982, 1983; SZWED, 1977; TAYLOR, 1983) o la escolaridad (HYMES, 1981;
NOBLIT, 1982; SMITH y GEOFFREY, 1968; SPINDLER, 1982). La etnografia de
verificacion de hipétesis es un estudio etnografico enmarcado por una teoria especifica.
Por ejemplo, los Whitings (WHITING, 1963) utilizaron la teoria de la socializacién para
enmarcar un estudio sobre las practicas de socializacion en seis culturas distintas.
COOK- GUMPERZ y SIMONS (1981) usaron la teoria del discurso, la teoria de la
lectura, la teoria del analisis de la conversacion y otros trabajos afines para enmarcar
un estudio sobre la comunicacion en las aulas y los modos en que la comunicacion
conduce a la evaluacién de la actuaciéon. (Para informacién adicional, véase la
exposicién sobre la observacion como indagacion mas adelante en este capitulo.) Si
bien estos tipos de etnografia pueden parecer discretos, en realidad representan
diferentes puntos de un continuo. Ademas, pueden ocurrir simultaneamente. Por
ejemplo, un mismo estudio puede tener diferentes niveles de contexto representados,
utilizar teorias pasadas para enmarcar ciertos aspectos (por ejemplo, la comunicacion
entre los participantes; los procesos de lectura) y seleccionar determinados fendmenos
para explorarlos en mayor profundidad (por ejemplo, comportamiento, narrativa, grupos
de lectura, campos de juego).

En cada uno de estos enfoques se utilizan registros narrativos para congelar los
acontecimientos observados. Sin embargo, dada la diferencia de propdsitos, el tipo de
informacion variara en cierto grado. Por ejemplo, los investigadores que trabajen sobre
la comunicacién docente-alumno requeriran mas informacion acerca del tipo de
intervencién oral que tuvo lugar. El observador que se centre en la intervencion hablada
de docentes y alumnos deseara suplementar el registro narrativo del acontecimiento
con un registro tecnoldgico. La observacion participante, pues, al igual que los demas
enfoques narrativos y que los sistemas categoriales y descriptivos, es influida por las
preguntas que se formulan y por el enmarque del estudio.

Como en el caso de los registros de muestras, una vez que se han efectuado los
registros narrativos se indican los ejemplos de conducta (véanse ERIKSON, CAZDEN,
CARRASCO y GUZMAN, 1978-1981, GRIFFIN, segun cita de MERRITT y HUHPHREY,
1981). Es decir que se identifican acontecimientos y episodios. Se transcribe
informacion acerca de quién esta participando, qué contextos crearon los participantes,
la indole de los acontecimientos, y demas, para cada registro. La utilizacion de indices
permité identificar acontecimientos y procesos que pueden ser funcionalmente
equivalentes (véanse ERICKSON y SHULTZ, 1981; FLORIO y SHULTZ, 1979) a través



de distintos dias y distintas observaciones dentro del corpus. La informacion clasificada
puede referirse a diversos tipos de unidades: unidades fenomenoldgicas, situaciones
como unidades, conductas como unidades, unidades de accién. Los tipos especificos
de unidades clasificadas dependeran de los objetivos del investigador. La utilizacion de
indices ha sido tedricamente considerada para el caso de las notas de campo y los
registros tecnoldgicos, pero es un procedimiento importante en todos los estudios
observacionales.

Las unidades contenidas en los sistemas narrativos dependen de las
descripciones registradas. Si bien la informacion general registrada en las notas de
campo es la relativa a los acontecimientos en curso, los observadores suelen registrar
otras informaciones acerca de la indole del proceso (véanse CORSARO, 1981;
.SEVIGNY, 1981): CORSARO (1981) comunica que ha tomado cuatro tipos de notas de
campo: personales, metoddlogicas, tedricas y descriptivas. El ultimo tipo de notas, las
descriptivas; son las que se mencionaron antes. Las notas metodoldgicas se refieren a
aspectos relativos al emplazamiento del equipo, la ubicacion del observador, el acceso
al contexto y la actividad de registrar informacion: El observador registra todas las
decisiones tomadas durante el ciclo de la indagacion. Las notas personales se refieren
a las observaciones y reacciones personales del observador y a ciertas cosas que éste
desea recordar o considerar. Las notas tedricas se refieren a los vinculos con la teoria y
con los patrones observados. El observador registra hipotesis generadas dentro de la
situacion y toma nota de los patrones observados en un acontecimiento a efectos de
poder explorarlos en otras situaciones.

Los cuatro grupos de notas contribuyen a suministrar informacion sistematica
acerca del proceso de indagacion y ayudan a enmarcar los analisis de los datos.

Las notas de campo, por consiguiente, son registros efectuados en lenguaje
cotidiano acerca de fendmenos observados, decisiones metodoldgicas, observaciones
tedricas y otras informaciones pertinentes. En los ambitos de la antropologia y la
sociologia, las notas de campo también se refieren a los registros histéricos y a otra
informacion obtenida en el campo (véase PELTO y PELTO, 1977).

Se construyen unidades de observacion a partir de la informacion registrada en
las notas de campo. Las unidades de observacion, pues, generalmente se obtienen por
inducciéon. Se puede derivar una gran variedad de unidades extrayendo patrones de
conducta o segmentos de conducta dirigida hacia un objetivo. Estos patrones pueden
ser secuencias de conducta, situaciones, acciones o estructuras. Ademas, las unidades
descubiertas en una observacion o en un contexto se pueden utilizar para guiar las
decisiones acerca de qué observar en las siguientes sesiones.

Si bien las notas de campo normalmente se usan dentro de una perspectiva
antropoldgica o socioldgica, en algunos estudios recientes sobre la ensefianza también
se ha comenzado a utilizar esta forma de registro narrativo (véanse EVERTSON,
ANDERSON y CLEMENTS, 1980; EVERTSON, EMMER y CLEMETS, 1980; FISHER y
otros, 1978; MARSHALL y WEINSTEINS, 1982). Se presentara mas informacién sobre
estos enfoques en la seccion referida a la observacion como indagacion.



Los ultimos registros a considerar, con sus correspondientes unidades, son los
diarios y libros de actas. Estos registros se efectuan en forma retrospectiva. No se
realizan en vivo sino que se basan en el conocimiento evocado del investigador acerca
del acontecimiento registrado (FLORIO y CLARK, 1982; YINGER y CLARK, 1981). Este
tipo de registro permite efectuar estudios longitudinales de acontecimientos y personas.
Como se indica en el cuadro 5.3, estos registros suelen hacerse por escrito, pero no
hay ninguna razon tedrica o conceptual por la que no puedan ser registros orales
(magnetofdnicos). Al igual que en el caso de los demas, tipos de registros narrativos, el
marco de referencia del redactor del diario o libro de actas influye sobre lo que habra de
registrarse, y las observaciones dependen de sus recuerdos y sus percepciones.

Se extraen patrones de conducta o situaciones del texto, creando asi unidades
inferidas a partir de los registros narrativos. Las unidades que guian la recoleccion de
datos (por ejemplo, quién, qué, cuando) se obtienen por deduccion a partir de trabajos
anteriores y del marco orientador del registro de informacién. Como en el caso de los
demas registros narrativos, las unidades también pueden obtenerse por induccién. Qué
unidades se pueden identificar es algo que depende del marco de referencia de la
persona que escribe el diario y de su propédsito al hacerlo.

En, resumen, los registros narrativos informan sobre acontecimientos en curso
con diversos grados de detalle. Pueden ser escritos en el momento o en vivo, in situ, o
bien con posterioridad al acontecimiento. La informacion se anota en lenguaje cotidiano.
y en forma cronoldgica. Se pueden derivar diversos tipos de unidades a partir de los
datos. Estas unidades pueden obtenerse por induccion y por deduccion. Entre ellas se
incluyen: unidades naturales, unidades deductivas, unidades inductivas, unidades
conductuales, situaciones como unidades, unidades fenomenoldgicas, unidades de
accion, unidades directamente observables y unidades inferidas.

REGISTROS TECNOLOGICOS

Como se indica en el cuadro 5.1., los registros tecnoldgicos incluyen grabaciones
magnetofdnicas, cintas de video, videodiscos y filmaciones. Estos instrumentos son
sistemas abiertos y tienden a captar el mayor segmento posible de la realidad con
escasa intervencién del observador. Una vez que el observador pone en marcha el
sistema (por ejemplo, el grabador o la camara), se recogen en forma no selectiva los
acontecimientos que ocurren frente al lente de la camara o en torno al micréfono del
grabador. Se pueden efectuar registros de ciertos acontecimientos o conductas
especificos. Estos incluirian, por lo tanto, unidades deductivas, conductuales vy
situacionales, establecidas a priori. Estas unidades son también fuentes potenciales de
otros tipos de unidades. Qué unidades se derivaran depende de la indole del analisis
utilizado y del enmarque del estudio.

Los registros tecnolégicos pueden utilizarse junto con todos los otros sistemas
antes presentados. El registro tecnoldgico se puede usar in situ con los otros sistemas o
puede ser un registro al cual se aplican los otros sistemas. En general, por lo tanto, las



unidades descritas para los sistemas anteriores pueden derivarse de registros
tecnolégicos. La permanencia del registro permite efectuar multiples analisis y
enfoques, e identificar una gran variedad de unidades complementarlas o variables
posibles (véanse MORIHE-DERSHIMER, en prensa-a; en prensa-b; RAMIREZ, en
prensa; SHUY, en prensa; TENEHBERG, en presnas).

RESUMEN

En las secciones anteriores se presentd brevemente el espectro de opciones
existentes para describir fenomenos. Cada opcion brinda una interpretacién y una
representacion diferentes de la realidad, puesto que la realidad «sdélo puede
aprehenderse indirectamente, a través de signos y mecanismos de representacion»
(FASSTIACHT, 1982, pag. 64). Como se sefialé anteriormente, las interpretaciones y
representaciones son producto del enmarque conceptual del estudio (BROPHY, 1983;
DELAMOHT y HAMILTOIQ, 1976; DOYLE, 1977; SAISDERS, 1981; SHULMAIQ, 1981).
Como indica HAMILTOIS (S.f.): «Distintos marcos de referencia crean distintas pautas
de explicacion» (pag. 8). Desde esta perspectiva las unidades «son invenciones, no
descubrimientos, interpretaciones, y no descripciones (HAMILTON, s.f., pag. 5).
También se puede considerar que las unidades son muestras de diferentes aspectos de
la realidad, asi como de diferentes niveles de la realidad. Las unidades, por
consiguiente, son variables construidas para ayudar al observador a reflexionar sobre
diversos aspectos de los fendmenos observados.

Aspectos relativos a la seleccion de muestras

El tema de las unidades de observacion se relaciona con la consideracion de los
problemas relativos a la eleccion de muestras, debido a que cada unidad representa un
aspecto selectivo de la realidad, y no toda la realidad. En esta seccion se presentaran
tres modos adicionales de considerar la seleccion de muestras: a) el problema de qué
se toma como muestra, cuando y donde; b) el problema de cuando tomar las decisiones
referentes a la seleccibn de muestras, y c) los aspectos relativos al tiempo en la
seleccion de muestras.

Cuando y dénde. BERLINER (1976) senala que «parte de la respuesta radica en
saber doénde y cuando observary (pag. 8). El requisito es seleccionar un momento y un
lugar apropiados para observar, dentro del curriculum o flujo de conducta. La seleccion
equivocada del momento o el lugar significa una pérdida de tiempo y puede invalidar los
descubrimientos. El problema consiste en elegir el momento, el lugar y el punto de
observacion que se adecuen al problema en estudio. HERBERT y ATTRIDGE (1975)
identifican cinco ambitos en los que se deben tomar decisiones y elegir muestras: a)
cantidad de sujetos; b) duracion total del tiempo de observacion; c¢) distribucion del
tiempo de observacion; d) probabilidad de que las observaciones sean representativas
de los fendmenos en estudio, y e) alternativas/opciones. Las decisiones sobre cada uno
de estos aspectos deben estar fundamentadas por el marco tedrico, las investigaciones
anteriores y/o una fase de prueba o de «orientacion en el contexto». Como se vera en



la siguiente seccion, sin esta ultima fase el investigador no puede asegurar la
representatividad de la muestra. La cuestién de qué se toma como muestra y donde se
lo hace es parte del aspecto, mas amplio, de la validez.

Los puntos mencionados también se relacionan con la variabilidad o la
estabilidad de la conducta o fendmeno en estudio, el medio en el que tiene lugar la
observacion, las caracteristicas de los sujetos y la indole del ciclo de indagacién
adoptado. Pueden surgir problemas en todas las etapas de una investigacion, y cada
decisién podria alterar la validez de la informacion obtenida en otros momentos del
estudio (HERBERT y ATTRIDGE, 1975). Un estudio concebido de este modo no se
basa en un enfoque rigido y estatico, sino en una postura dinamica, con una serie de
puntos de decisién, cada uno de los cuales se relaciona y ejerce influencia respecto de
lo que se recoge como muestra y de como se lo recoge. Este punto de vista sobre las
decisiones referentes a la eleccion de muestras nos lleva al segundo aspecto a
considerar: cuando se toman dichas decisiones. (En LINN [1986] y en ERICKSON [vol.
I, 4], se presentan factores adicionales relativos a la seleccién de muestras.)

Cuando se toman las decisiones sobre la elecciéon de muestras. Los dos factores
que se presentan a continuacion surgieron de la revisidn de los distintos sistemas
observacionales antes descritos. A partir de esa revision, se identificaron dos enfoques
generales de la indagacion, con dos procedimientos distintos para la seleccion de
muestras. Se puede considerar que estos enfoques reflejan diferencias en el ciclo de
indagacion aplicado por los investigadores. El primer enfoque incluye decisiones
tomadas a priori. El segundo comprende decisiones efectuadas durante el proceso de
indagacion. Estos enfoques no conforman una dicotomia, sino que se los puede
considerar como los dos extremos de un mismo continuo, segun se ilustra en la figura
5.4, similar al continuo de los enfoques exclusivos e inclusivos del contexto,
anteriormente presentado en este capitulo.

Todas las decisiones Se toman decisiones durante

se toman a priori todo el estudio

FIGURA 5.4. Continuo de Ila seleccion de muestras.

Los investigadores que toman todas las decisiones a priori, seleccionan de
antemano las unidades de observacion, el punto de observacion, y la duracion y el lugar
de la observacion. La programacion temporal de las observaciones y la seleccion de los
acontecimientos se efectuan antes de iniciarse el estudio. Los investigadores que
aplican este enfoque deben estar familiarizados con el contexto para garantizar. que lo
que se observe sea representativo de los fendmenos a estudiar. Ademas, el
investigador debe determinar si esos fendmenos se produciran o no en el contexto



seleccionado para su estudio, y en caso de producirse, si lo haran con la suficiente
frecuencia como para poder ser identificados de manera confiable (SHALVELSON vy
DEMPSEY-ATWOOQOD, 1976). Si no considera el sitio y la frecuencia con que ocurren
los acontecimientos seleccionados para su observacion, el investigador puede tropezar
con problemas relativos a la validez y la estabilidad de sus conclusiones. Por ejemplo,
WALLAT, GREEN, CODILIDI y HARAMIS (1981) refieren el caso de un profesor al que
se le pidi6 que registrara 20 minutos diarios del tiempo dedicado a la instruccion de todo
el grupo de clase. El docente aceptd, y registro el periodo que pasaba con los alumnos
a fin de evaluar su progreso en los centros de interés y de darles indicaciones sobre el
trabajo en esos centros. Este era el unico periodo en el que el docente se encontraba
ante la totalidad del grupo. El investigador, que nunca habia estado en el aula, llego a la
conclusién de que el docente era el mas dogmatico y autoritario de todos los que
figuraban en el estudio. Si hubiera visitado el aula, habria visto a ese mismo profesor
trabajar correctamente en un entorno de estructura abierta. Si bien este incidente
constituye una excepcion, sirve para destacar la necesidad de estar familiarizado con el
contexto y de representar con precision la indole de los fendbmenos a estudiar.

En el ciclo de indagacidon correspondiente a los estudios que se ubican en el
extremo izquierdo del continuo, el punto de observacion y el programa temporal de las
observaciones se fijan de antemano. Una vez que estan establecidos, el investigador
accede al lugar o lugares indicados para realizar el estudio de manera confiable y
valida. Este enfoque, como todos los estudios observacionales, requiere que el
observador consiga acceder al contexto y desarrollar una relacion de confianza mutua y
buen entendimiento con los participantes. El observador debe negociar un contrato con
garantias para los participantes, llegando con éstos a un acuerdo que incluya la
proteccion general de los sujetos a estudiar y que especifique como se utilizara la
informacion, asi como quién tendra acceso a los datos y los resultados del estudio
(véanse ERICKSOId y WILSOH, 1982; KIMMEL, 1981). Este procedimiento ayuda a
evitar situaciones tales como la descrita por WALLAT vy otros (1981), antes mencionada.
El ciclo de investigacion que figura en el extremo izquierdo del continuo es un proceso
que comprende multiples pasos, cada uno de los cuales se torna a efectos de
garantizar la validez de las decisiones y las opciones relativas a la seleccion de
muestras.

En el extremo derecho del continuo, se presentan cuestiones relativas a la
eleccion de muestras en diversos momentos durante el ciclo de indagacion. El
investigador parte de una pregunta general y selecciona el lugar o lugares a estudiar.
Luego procura acceder al lugar, entablar una relacion armonica y de mutua confianza
con los participantes, y negociar un contrato que garantice la reserva y la validez del
estudio. En este tipo de ciclo de indagacion, se formulan preguntas generales, se
seleccionan los instrumentos a emplear, se disefian procedimientos de recoleccién, se
recogen datos y se comienzan los analisis. Este procedimiento se utiliza entonces para
refinar las preguntas, seleccionar o agregar nuevos procedimientos de recoleccion y
puntos de observacion, y orientar los sucesivos analisis. El ciclo es reflexivo; esto
quiere decir que no es lineal, sino que las etapas mencionadas tienden a coexistir y
sirven de apoyo unas a otras (véase SPRADLEY, 1980).



Asi como hay muchas similitudes entre estos dos enfoques, una diferencia
importante entre ambos es la magnitud de la muestra general. Los estudios
correspondientes al extremo izquierdo del continuo tienden a incluir una mayor cantidad
de casos que los ubicados en el extremo derecho. Los investigadores que efectuan
estudios conformes al extremo izquierdo generalmente estan interesados en verificar
hipotesis y en identificar leyes generales de conducta o normas de actuacién. En
consecuencia, deben seleccionar un numero suficientemente grande de casos como
para poder generalizar sus conclusiones a otras poblaciones y contextos. Los que se
sitan en el extremo derecho del continuo, en cambio, normalmente estan interesados
en realizar estudios en profundidad de una cantidad reducida de casos. El propdsito de
esos estudios es explorar determinados procesos o contextos del modo mas detallado
que sea posible, a fin de generar hipdtesis sobre la indole de dichos procesos/céntextos
y luego verificar lo que sucede en cada caso y entre distintos casos.

Recientemente se han emprendido estudios en los que también se combinan
estos enfoques. Por lo comun, se trata de estudios longitudinales o de caracter
programatico. En ellos se incorporan estudios adicionales, se exploran diversos
aspectos y se generan y refinan preguntas. Las decisiones relativas a las muestras
dentro de estos estudios varian segun el componente investigado (véase COLE,
GRIFFIN y NEWMAN, 1979; véanse también diversos estudios de Cook-Gumperz,
Gumperz y Simons, y Evertson y otros en 1a seccidon de este capitulo dedicada a la
observacion como indagacion). Otro conjunto de trabajos que se ubica entre los dos
enfoques generales es el de las investigaciones en las que se efectian multiples
estudios sobre el mismo cuerpo de datos. Este tipo de trabajo es una forma de analisis
secundario en el cual el primer estudio puede ser abordado desde cualquiera de los dos
extremos del continuo. Los estudios posteriores se basan en el primero, pero pueden
explorar aspectos adicionales del fenédmeno en cuestion. Por ejemplo, MERRITT (1982;
MERRITT y HUMPHREY, 1981) eligié explorar como obtenian los alumnos ayuda de
parte de los docentes y cdmo brindaban ayuda los docentes en una pluralidad de
contextos. Merritt volvié a analizar los datos recogidos en un estudio etnografico mas
amplio (SHuy y GRIFFIN, 1981).

Muestreo del tiempo. Ya sea que el investigador aplique un enfoque normativo,
un enfoque en profundidad o una combinacion con un ciclo de indagacion recursivo, la
seleccion del tiempo y la seleccion del acontecimiento son los medios que con mayor
frecuencia se utilizan para registrar informacion de manera selectiva. El tiempo se
emplea en por lo menos tres formas. En primer lugar, se emplea para especificar los
limites generales del periodo de observacion (por ejemplo, el dia entero, una hora, o 30
minutos). En segundo lugar, el tiempo se utiliza para designar el intervalo especificado
para el registro de ciertas conductas con un sistema categorial en vivo (por ejemplo,
cada cinco minutos; véase STALLINGS, 1983). En tercer lugar, se pueden designar
pequefios segmentos temporales dentro de un periodo general de observacion. Todas
las oposiciones de las conductas o acontecimientos observados se registran entonces
mediante el empleo de una lista de comprobacion o una escala de valoracién. Ademas,
las escalas de valoracidn también pueden registrar la intensidad de un acontecimiento
particular, asi como la frecuencia con que éste ocurre.



El primer método de seleccion del tiempo, el periodo de observacion, implica a
una serie de decisiones. El investigador debe determinar la duracion de las
observaciones correspondientes a un dia especifico, el orden de secuencia de las
observaciones y la distribucion de las mismas a lo largo del tiempo. Asi este método
permite recoger informacion a través del tiempo y en muchas ocasiones. Los periodos
de observacion se mantienen estables: Si el periodo es el mismo, segun el sistema
observacional, se puede explorar qué tipos de acontecimientos, conductas, acciones,
exigencias, restricciones y procesos se producen dentro de ese periodo. La indole del
periodo de observacion estara determinada por el problema en estudio. Por ejemplo, si
se refiere a como se inicia la actividad escolar, el investigador debe tomar como
muestra el comienzo del dia durante los primeros dias de clase. Si la cuestion se refiere
a la instruccion eficaz de la lectura, el investigador debera tomar como muestras los
episodios de lectura, tanto formales como informales, que tuvieron lugar en las aulas en
que se llevd a cabo dicha instruccion (véase GRIFFITI, 1977). Si el problema se
relaciona con el caracter de los contactos escolares entre docente y alumno, el periodo
de observacion debe abarcar una muestra representativa de actividades escolares,
tanto a lo largo del dia como de la semana. Por ultimo, si el objetivo es formular un
dictamen acerca de la indole del proceso en un nivel general, el investigador tendra que
tomar muestras de acontecimientos producidos a lo largo del tiempo (por ejemplo,
durante todo el afo). Para responder al interrogante sobre la variabilidad o la
estabilidad de las conductas, son necesarias las muestras longitudinales.

El investigador debe decidir si le conviene seleccionar un periodo dado, pasando
por alto los limites de los acontecimientos, o bien efectuar la seleccion de muestras
dentro de un acontecimiento en particular. La decision al respecto; incidira en el tipo de
sistema seleccionado y en el tipo de cuestiones que se pueden explorar. Por ejemplo,
algunos sistemas, como los narrativos, los descriptivos y los registros tecnolégicos,
permiten explorar con comodidad las cuestiones longitudinales. E1 sistema categorial y
el sistema de signos no son tan adecuados para estos fines, a menos que se efectuen
ajustes especiales y designaciones para marcar los limites de los acontecimientos.
Ademas las estrategias de codificacién (por ejemplo, la reduccion de acciones y
conductas a un simbolo) no facilitan la exploracion de procesos detallados a través del
tiempo.

El segundo método, el de seleccion de intervalos breves, permite explorar la
duracion de una conducta especifica aparecida (por ejemplo: el 70 % de la actividad
verbal total correspondié a la intervencion del docente; el 20 %, a la formulacion de
preguntas de orden superior). Lo que no permite es recuperar la cantidad de
manifestaciones efectivas de una conducta especifica. En consecuencia, no se podra
determinar si un codigo de frecuencia dado corresponde a una unica manifestacién de
esa conducta durante quince segundos, o a cinco manifestaciones de tres segundos
cada una. La distribucion de las conductas especificas y los cambios en cuanto a
distribucion e influencia no son recuperables (véase BALES y STRODTBECK, 1967).
Este método se asemeja al primero en que el observador necesita determinado tiempo
para registrar (por ejemplo, 30 minutos), un momento especifico para empezar el
registro (por ejemplo, el comienzo de la actividad escolar, a las 8:30), y un intervalo en
el cual registrar la frecuencia de las conductas (por ejemplo, cada tres o cinco



segundos). El problema, para el investigador, radica en determinar cuantos intervalos
deben tomarse como muestra a fin de que sean représentativos y cuanto debe durar el
periodo de observacion.

La seleccion de segmentos breves de tiempo dentro del periodo general de
observacion, a través del empleo de listas de comprobacion y escalas de valoracion,
permite explorar la aparicion efectiva de una conducta o un acontecimiento especifico
(por ejemplo: el 45 % de todas las conductas observadas fueron preguntas iniciadas por
el docente; se manifestd, o no se manifestd, la conducta de elogio durante los 10
minutos de observacion de la lectura en voz alta). Este enfoque no permite explorar a)
la duracion de una conducta dada, a menos que eso esté especificamente indicado (por
ejemplo: sefale cuanto duro la atencidon en la tarea 2 minutos, 3 minutos, 4 minutos, 5
minutos, 0 mas), ni b) lo que precedid o siguié a una conducta o acontecimiento dados.
En otras palabras, cada conducta en particular queda descontextualizada respecto de la
corriente de conducta. El problema, para el investigador, consiste en determinar la
cantidad necesaria de sesiones de muestreo dentro del periodo global de observacion,
la duracion de estas sesiones y los instrumentos a usar.

Muestreo de acontecimientos. El ultimo aspecto a considerar, con referencia a la
eleccion de muestras, es la seleccion de acontecimientos. A diferencia del relevamiento
del tiempo, en el de acontecimientos se especifica un punto de observacion (por
ejemplo, los grupos de lectura, las actividades de toda la clase) pero no se determina la
duracion de la observacion. El periodo de observacion esta determinado por los limites
naturales de la ocurrencia del acontecimiento en la situacion presente en el aula. La
solucion de acontecimientos es un enfoque centrado en un tema: Por ejemplo, si lo que
interesa es la indole de la lectura en voz alta de los alumnos de los grados intermedios,
no es necesario registrar el comienzo de la actividad escolar. Lo que si sera necesario
es seleccionar todos los acontecimientos en los que se manifieste la lectura en voz alta
(por ejemplo, grupos de lectura, clases de estudios sociales, lectura de cuentos,
musica, lecciones de ciencia, lectura del menu, etcétera). El investigador debe
seleccionar un punto de observacion y luego determinar todas las situaciones posibles
en que ocurre el fendmeno. Una vez que esto ha sido determinado, es posible tomar
muestras representativas de los acontecimientos.

Esta discusién sobre la seleccion de muestras ilustra la indole de las decisiones
que se deben tomar y el hecho de que muchas de ellas estan relacionadas entre si. El
tema de la eleccion de muestras se vincula con los aspectos de la estabilidad y la
validez. EI modo en que se toman las muestras en un estudio observacional dado se
relaciona con las preguntas formuladas y con el enmarque de las observaciones. Por
ultimo, la seleccién de muestras guarda relacién con el grado de confianza que puede
tener el lector del informe respecto de las interpretaciones y las conclusiones del
estudio. La cuestion es, entonces, si la muestra elegida brinda un elevado grado de
confianza en cuanto a que la realidad ha sido validamente representada.



Causas de error representativas: limites a la certeza en la observacion

En las secciones anteriores se consideraron el propdsito general de la
observacion y los factores genéricos implicitos en la tarea de disenar y llevar a cabo
una observacion sistematica. La finalidad de la investigacién observacional se definio
como la de representar segmentos especificos de la realidad. Se demostré que el
proceso de representacion esta mediatizado por el mecanismo o sistema elegido como
medio para representar la realidad. En esta seccion se considerara un ultimo conjunto
de factores. Estos factores se relacionan con la identificacion de posibles causas de
error y con los modos de reducir la aparicion de tales errores.

La nocién de causas de error fue escogida para ser comentada debido a que en
ella se apoyan los aspectos relativos a la fiabilidad, la validez y el rigor de la
observacion y a que pone limites a la certeza respecto de lo que se puede obtener. Por
razones de espacio, no sera posible analizar en profundidad cada uno de estos
aspectos; por consiguiente, se considerara principalmente el tema de las causas de
error, dado que los de la fiabilidad y la validez han sido tratados en otros trabajos de
este volumen. (Véanse también BRACHT y GLASS, 1968; COHEN, 19.60; ERICKSON,
1979; FLANDERS, 1967; FRICK. y SEMMEL, 1978; KUGLE, 1978; LIGHT, 1971,
MCCUTCHEON, 1981; MCDERMOTT y HOOD, 1982; SHAVELSON vy
DEMPSEY-ATWOOQD, 1976; Show, 1974, entre otros). La fiabilidad y la validez seran
consideradas dentro del tema general de las causas de error.

CAUSAS DE ERROR: PANORAMA GENERAL

La perspectiva de la investigacion observacional como un medio de presentar y
explorar la realidad, adoptada en este capitulo, implica que la causa de un error nunca
se encuentra en el segmento de la realidad considerado. Las causas de error radican
en el sistema o proceso de representacion (véase FASSNACHT, 1982). En el cuadro
5.5, se presenta una sintesis de las causas representativas de error, extraidas de
diversas fuentes (Erickson, 1979; Fassnacht, 1992; Frick Semmel, 1978; Hbert y
Attridge, 1975; McGaw, Wardrop y Bunda, 1972; Miller, 1974).

Esta lista, si bien no es exhaustiva, representa el espectro de tipos de errores que
pueden dar lugar a representaciones falsas de la realidad y a descripciones no validas.
El analisis de esta lista sugiere dos cosas. En primer lugar, los distintos sistemas
anteriormente descritos estan sujetos a diferentes tipos de errores. Por ejemplo, los
problemas de la tendencia central y la indulgencia son aplicables a los sistemas
categoriales que basan sus descripciones en registros o codificaciones efectuados en el
momento. Por su parte, los errores logicos y los errores en el muestreo son aplicables a
todos los sistemas. En segundo lugar, los errores de la lista pueden categorizarse. Los
errores se relacionan con a) los observadores, b) el sistema utilizado para obtener la
representacion, c) el marco de referencia o las presuposiciones acerca de los
fendmenos en estudio, y d) los procedimientos empleados para recoger datos.
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FASSNACHT (1982) sostiene que los errores son una parte intrinseca del
proceso perceptivo. Esto ha llevado a los investigadores a adoptar diversas medidas
con el propédsito de reducir la posibilidad de error, de asegurar el rigor en la observacion
y de obtener una representacién adecuada de la realidad. A continuacion, se
consideraran dos de esas medidas: a) medidas relativas a la fiabilidad, y b) criterios
propuestos para diversos aspectos del proceso de observacion.

FIABILIDAD: UNA CAUSA DE ERROR POTENCIAL

Los aspectos de la fiabilidad son complejos y se vinculan con los problemas de la
validez (véase el capitulo de ERICKSON (Vol. I, 4) para un comentario sobre la
validez). HERBERT y ATTRIDGE (1975) definen esa relacion de la siguiente manera:

Genéricamente, la validez se refiere al grado en el que las mediciones obtenidas
mediante un instrumento realmente describen lo que pretenden describir; la fiabilidad se
refiere al grado de exactitud y coherencia con que lo hacen (pag. 6).

En un nivel general, la fiabilidad tiene que ver con la reduccion de las causas de
error, como se demostrara en esta seccion.

Dada la diversidad de sistemas, ningun enfoque aislado resulta apto para estimar
la fiabilidad. Se debe considerar, en cambio, una variedad de aspectos. En el cuadro
5.6, se presenta una serie de preguntas extraidas de los trabajos de FRICK y SEMMEL
(1978) y de otros, que ayudan a ver con mas claridad los aspectos relativos a la
fiabilidad.

Como se indica en el cuadro 5.6, los distintos sistemas requieren enfoques
diferentes respecto de la fiabilidad. Los dos enfoques mas generales fueron definidos
por FRICK y SEMMEL (1978). Estos autores sefalan que al considerar la fiabilidad en
la investigacion observacional, es importante efectuar distinciones conceptuales entre
dos indices de fiabilidad: los coeficientes de fiabilidad (puntuaciones de fiabilidad) y los
coeficientes de concordancia entre observadores (porcentaje de acuerdo). Ambos
indices se relacionan con un enfoque cuantitativo de la fiabilidad y requieren, para
poder ser determinados, la previa cuantificacion de los datos. El analisis del tratamiento
estadistico de cada una de estas mediciones excede el alcance de la presente
exposicion (véanse, por ejemplo, COHEN, 1960; FLANDERS, 1967; LIGHT, 1971;
MCGAW vy otros, 1972); se presentaran, en cambio, algunos aspectos que afectan la
determinacién de este tipo de fiabilidad (por ejemplo, tendencia del observador,
capacitacién, unidades utilizadas para la fiabilidad, frecuencia con que aparecen las
unidades). La consideracion de los puntos planteados en el cuadro 5.6, puede contribuir
a eliminar o evitar errores en la determinacion tanto de los coeficientes de fiabilidad
como de los coeficientes de concordancia entre observadores.

ERICKSON (1979) propone otro tipo de fiabilidad: la referida a los estudios
descriptivos. El primer factor al respecto atafie al valor de la descripcién para la
investigaciéon del aula. Erickson sostiene que el valor de la descripcion no radica
esencialmente en su «riqueza» ni en su capacidad de provocarnos una sensacion



“SEUD]| SO] AP BIIUILINDO 2P pepl)
seqoad ] ISITIIPISUOD D] CRUIISIS [ UDEDE VIQUIND #SILUDYe D U u)

SUINII0] SRISUUPIOIUGD BP UGIIIILI0D Y[ JUNIAD IQIP OF

‘sa(endISop uUOS TIOUANISL) IP SIUOCNQLIISTP O/ selrodajed sedod seun O[OS IS
Jeutdiey BIDURPIOIUOD

op SOpPOlPW JESN UIQaP IS ‘sajeuliau ssucroesedulod Isiduxqo uapond ou [§
‘oAllalqo j@ & si1sijeue ap (sa)prpiun (s)e[ ‘sojep ap odiy

12 'selI103018) Dp PLPHIULY T] ‘UQIDRAISSQO P BLWAISIS 9p odfl [9p opuadap ommm

{(RIOUBPIOIUOD BP SIUIIIYOD Je[nd{ed ap opouw fap sojdwala

264 't “RI00§ 1461 (IHOITT ([9p 'SUIANVIF Q9] ‘NINQD ISUEIA) B)INJIO] Blauep
-100U0d mc: e Opiqep Sopepul 3tusLIes[e] Sopej[nsal SO[ Ip BIUND TP ON “Sau
-ode1aldiajut sef sendiquie Jeulo} apend SLAJ0 UD SepEAd)d A selodajed svund
-je ua sefeq selouandal] ap erouasald e| anb s3 anbojua 3153 3p elClUIASIP B}
"DIDUDPAL0IUOD ap Fpdiuls 2ivruaziod

's012(ns 211U ugIdelIea e} Jod Sopeidae Anw UsA 9g OWSHU |2 djUeInp o
sajue soonoetd ovod orad ‘oipnisa 19 opeldjdwos asiaqey ap spndsap so[nn vog

'BSVIODLIU] UQIID]24403 P STIUDIANA0]) -

'‘pepiiqesuodsal ns leinBose
ap A Lﬂﬁ.m?umanmc —uﬁ Bl _umﬁ;:um e[ Jelu2WInNE ap SOopow 251ed5Ng uaqa(g
‘(g6 ‘avisTog A NOSNMO[ UDIGIUE} DSUEPA) OJUDNUBUDIIIUD

ap ugQlsas eun o0 oOlLI0IBIOQE| uUnR U EpEZIjEAl pepanSiquie 5p sa1qr SeXIsanul -

ap uQIILIYIPOI Bf 3P JMAJIp 2pand 01X3IU0Y (3 UI EpEdNIRId UDIIEIYIPOD ]

'OLISIIIY Ul UOD UQIIE|RS Ud BIJUEPICIU0D OWOD JI0UOD 25 0)SY "opIdaqesd DT.B
-2 un uod Jsieredwod UAQIP UDIQUUE] SIIOPEAIISHO SO| 2P S5IUDIDILIOJEA Se7]

‘EIEWRISIS ugioelasdiaul esjey eun aisixd spand
S2UOEIIPUOD mmmu ua une anb opep mu_mc_mco SEL103218D SB[ Uad eIDUIPIDUL0D
eun 1eoyiudis ou apand SIIOPEAIISAO AU RIDUEPIOIUDD Ip opeldd OpeAd[2 uf]

‘satuadnjour satofeur seLiodaed sep ap

0wIG) ojuL} 'SeIINPUOD AP SeLIodajeaqns Se] UD ISICIND(ED QI TIIULPLIOIUOD B
'SOlep 9P SIsijPue [@ ua upresn

2s 2anb eJONPUOD 3P SIPEPIUN SBLUSIWI SB] U3 ISILMO[EI 2Qap BIJUEPIOIUOD €7

‘o1pnysa jap spndsop 3saenids)o uaqap ﬁnv:_n_

Y B[ THWI{ S2IOPTALIISQO 2ATUD TIDUEPIOISIP v anb ud opesd [op SOndRd $07)
"(8L61 'TIONA

861 "INWAS A HIW]) soiep ap ep18odar ap 0sa00Jd [9 J1UBIND SIIOPRAIISQQ
SO] 9p BZaA153p B[ 9p 0JO(I2]9p |2 BIJUOD BHIUBIEE eun $3 OU CJUIIWERUIIUD |J
(846} 'TINNWAS K WIIYWJ) SOIEP op UPIdID[OIDL B[ ¥ IILUDWNIADL]

coptidouade
SO TIJUEPIOIUOD 3P AUBOYI0Y ND?

cepuepIoduod v apatn apand as owo)?

¢ BIDUEPIOOUOD
B] Js1e[nojud aqop souodipuoy anb ugy?

{BIDUEPIoIUN) Bun 2sIeiSo] 2qap upinb uoy?

¢SIOPEAIISQO DU BIDURPIOIUOD
€] asieino[e? aqsp sojep ap sodyy anb ugy?

¢ SOI0PUAINSQO
QLD CRIUBRIQIUOD B ISIUNTAI DGap opupn)?

sopouolavtad so1dadsy

sprundasyd

pepiliqey ¢f e soanep sojoadse £ -sejundoa g

g'¢ oHavn)



vivida de «estar alli». Tampoco el «descubrimiento de nuevas variables independientes
y dependientes», en si mismo, nos conduce necesariamente a alguna parte. Para poder
avanzar en la observacion del aula, los investigadores deben contar con lenguajes para
la descripcion en el nivel de la recoleccién primaria de datos, que establecen contacto
con las teorias sobre la accion que estan siendo utilizadas por los participantes para
tomar decisiones momento-a-momento en los acontecimientos que ellos observan y
describen.

El interés primordial de Erickson, en consecuencia, se refiere a la interrelacion de
la descripcion, la teoria y el lenguaje. Este interés es similar al expresado por POPPER
(1963, segun aparece citado en STUBBS, ROBINSON y TWITE, 1979). Popper senala
que toda observacion «y su descripcion presupone el uso de un lenguaje descriptivo,
con palabras apropiadas; presupone similitud y clasificacién, las que a su vez
presuponen interés, puntos de vista y problemas» (pag. 21). Segun Erickson y Popper,
por lo tanto, los aspectos de la fiabilidad se relacionan con la obtencion de una
descripcion adecuada, asi como con la validez.

Erickson desarrolla el tema de la fiabilidad. Apunta que «la fiabilidad descriptiva
es sin duda deseable a efectos de mostrar verosimilitud en el juicio, aun cuando... la
validez descriptiva es el problema l6gicamente precedente en la construccion de un
lenguaje descriptivo adecuado». Erickson indica dos maneras en que se puede lograr
esta fiabilidad para los datos descriptivas. Dado que este tema ha sido objeto de un
tratamiento escaso o nulo en el campo de la investigacién en general, sera considerado
en mayor detalle que los demas tipos de fiabilidad antes mencionados.

En primer lugar, cuando se realizan registros audiovisuales, el investigador
puede utilizar una reproduccion instantanea» para demostrar la fiabilidad de la
descripcion. Este procedimiento, segun ERICKSON (1979) es analogo al de la
reproduccion inmediata que emplean los cronistas deportivos en la television.

La reproduccién instantanea puede considerarse como un medio «popular» de
demostrar la validez y la fiabilidad de la descripcion. En la investigacion del aula, la
memoria externa de un registro audiovisual, junto con las notas tomadas en tanto
observador participante, le proporcionan al investigador la misma fuente probatoria de
que dispone el cronista televisivo de un partido de futbol con la posibilidad de efectuar
una reproduccioén instantanea. El registro audiovisual y la posibilidad de la reproduccion
le brindan al investigador cualitativo la oportunidad de hacer publica la base de sus
datos.

Esta prueba, opina Erickson, puede ser compartida con los docentes y otros
participantes que trabajen en colaboracién con el investigador. Este enfoque constituye
una forma de triangulacién de los datos o las perspectivas (véanse también ADELMAN
y WALKER, 1975y ELLIOTT, .1976).

En segundo lugar, las pruebas fundamentales pueden compartirse con otros
investigadores o con otros miembros de la comunidad (véase BLOOME, 1981, por un
ejemplo del uso de una junta asesora de la comunidad para asegurar la cénfiabilidad y



la validez de los datos y de las inferencias sobre los datos). Con respecto a este
enfoque, ERICKSON (1979) afirma:

En el proceso de este acto de compartir, la investigacion descriptiva deja de ser
una cuestion de juicios y opiniones estrictarriente privados. Todavia podrian esgrimirse
los epitetos «mero periodismo» o «ficcion», pero éstos ya no tendran razén de ser,
puesto que los fundamentos de las pruebas se pueden explicitar en el terreno del
conocimiento publico. Los argumentos planteados en los informes descriptivos pueden
ser impugnados, al menos en el nivel de inferencia implicito en el lenguaje de la
recoleccidon primaria de datos. Las proposiciones contenidas en los relatos descriptivos
ya no son incorregibles (y la incorregibilidad de la descripcién narrativa, segun se
informa en los estudios de campo, ha constituido un serio problema hasta ahora, en
especial para los investigadores educativos formados en la tradicién positivista de la
investigacion cientifica). La facultad de contar con una reproduccién instantanea abre la
posibilidad de realizar una investigacidon interaccional que no es positivista pero que
pese a ello sigue siendo rigurosamente empirica.

Esta exposicion pone de manifiesto el amplio espectro de factores que se deben
tener en cuenta al determinar la fiabilidad de un estudio.

Ademas, se mostré que la fiabilidad es una posible causa de error. Esto quiere
decir que el hecho de que se presente un coeficiente de fiabilidad no significa que la
informacion sea valida, que el coeficiente se haya determinado en forma apropiada, ni
que la representacion de la realidad sea acertada. El consumidor de una. investigacion
observacional debe ir mas alld de la mera puntuacién: debe preguntar como se
determind la fiabilidad y explorar la relacion entre fiabilidad y validez, dado que es
posible medir con fiabilidad conductas que tienen escasa validez con referencia al
problema en estudio o el segmento de la realidad observado. Por ejemplo, se podria
construir un instrumento para medir la inteligencia haciendo que los niflos arrojaran
piedras lo mas lejos que pudieran. Se podria obtener una elevada correlacion entre la
distancia a la que fueron arrojadas las piedras en una ocasion, y la distancia a la que lo
fueron en una segunda ocasion; pero esto no constituiria, en absoluto, una medicion
valida de la inteligencia de esos nifos.

Los comentarios precedentes se pueden considerar un marco, o un conjunto de
enmarques, para encontrar modos apropiados de determinar la fiabilidad. Es decir, las
preguntas y los aspectos planteados pueden guiar al investigador en su tarea de
disefiar, seleccionar y aplicar mediciones apropiadas de la fiabilidad. Para una
discusién adicional de éstos y otros aspectos (por ejemplo la validez interna y externa),
véanse LE COMPTE y GOETZ (1982); HANSEIZ (1979), y PELTO y PELTO (1977),
entre otros.

CRITERIOS A APLICAR PARA LA ADECUACION DE LA OBSERVACION

Como en el caso de la fiabilidad, no existe hasta ahora ningun conjunto aislado
de criterios para guiar la observacién en general. Se han propuesto, en cambio, criterios



especificos para distintos tipos de sistemas. La finalidad de dichos criterios es
garantizar el rigor asociado con un enfoque determinado y suministrar un marco que
permita tomar decisiones fundadas y disenar y llevar a cabo un estudio observacional.

Independientemente de cual sea su enfoque, el investigador debe responder una
serie general de preguntas. Estas comprenden: a quién, qué, cuando, donde y como
observar, asi como por qué observar. Si bien estas preguntas parecen obvias, lo que no
es tan obvio es como se interrelacionan y como inciden en ellas las cuestiones en
estudio. Otra cosa que no resulta evidente cuando se consideran estas preguntas en
forma aislada son los modos en que la perspectiva tedrica (filosofica, basada en la
experiencia o ideoldgica) influye sobre las preguntas formuladas, los datos recogidos,
los niveles de analisis y las descripciones obtenidas. Para ilustrar esta relacion, se
consideraran los trabajos de dos investigadores que han explorado este tema
(GENISHI, 1983b; HYMEs, 1977).

Genishi brinda un esquema grafico de estos aspectos, derivado de su trabajo de
explorar las interacciones verbales en el aula (Genishi y DI PAOLO, 1982). En la figura
5.5, se muestra la relacidn existente entre diversos aspectos del proceso de
investigacion, segun la conceptualiza GENISHI (1983b).

Como se indica en la figura 5.5, las preguntas formuladas afectan los métodos
de recoleccién de datos, las unidades de analisis y los tipos de sistemas de codificacidon
utilizados, asi como el nivel de transcripcion. Esta conceptualizacion suministra un
marco para tomar decisiones acerca de qué hacer y de cdmo hacerlo. Aunque
establecidas a efectos del analisis de la interaccion verbal en las aulas a partir de un
marco sociolinguistico, psicolinguistico o del lenguaje infantil, las relaciones entre las
partes y las decisiones a tomar son las mismas que para otras disciplinas. Este marco,
por consiguiente, es general en cuanto a guiar la tarea de tomar decisiones en los
estudios observacionales.

HYMES (1977) muestra cdmo influye el tema de interés en cuanto a qué
preguntas se formularan y, por lo tanto, a qué datos se recogeran y a como seran éstos
analizados. Al referirse al enfoque de la investigacion conocido como etnografia
linguistica, Hymes afirma que si se parte de la vida social, los aspectos lingtiisticos de
la etnografia hacen necesario preguntar:

¢ Cuales son los medios comunicativos, verbales y otros, a través de los cuales
se realiza y se interpreta este fragmento de la vida social?

¢Cual es su modalidad de organizacion desde el punto de vista de los
repertorios o cédigos verbales?

¢, Se puede hablar de usos apropiados e inapropiados, mejores o peores, de
estos medios?

¢, Como se adquieren las capacidades exigidas por esos medios y quiénes
tienen acceso a ellas?



Si, en cambio, el estudio se comienza a partir del lenguaje, |la etnografia de 1a
lingliistica requiere que se plantee otro conjunto de preguntas:

¢ Quién emplea estos medios verbales, con qué objetivos, cuando, donde y
cdmo?

y ¢Qué organizacion tienen desde el punto de vista de las pautas de la vida
social?

Este ejemplo de HYMES (1977), propuesto para los enfoques linguisticos,
muestra que un cambio de O6ptica conduce a un modificacion en el foco de las
preguntas, o bien a otro conjunto distinto de preguntas. La clave radica en hacer
concordar las preguntas con las conductas observadas. Esto es valido ya sea que se
utilice un enfoque conductual fenomenoldgico, ecoldgico, etcétera.

Premisa: La recoleccion y el analisis de datos implican decisiones respecto a:

LAS PREGUNTAS DE LA INVESTIGACION

e ;Qué estan logrando los nifios a través de la interaccion verbal?
e ;Qué tipos de discusiones tienen los nifos?

¢ ;Como dan instrucciones los docentes para el trabajo de los alumnos en
el pupitre?

e ;CoOmo toman los nifios los turnos de conversacién durante el juego
dramatizado?

¢ ;Qué patrones de entonacion se asocian con la participacion estudiantil
durante las clases de ciencias?

Determinar el NIVEL DE ANALISIS

e Afecta a los métodos de recolecciéon de datos:
e Toma de notas post hoc.”

e Descripcion de muestras (con papel y lapiz).
e Grabacién de cintas magnetofdnicas.

e Grabacion de cintas de video.

e Afecta al sistema de codificaciéon seleccionado:
e Temas.”

e Marcos.

¢ Narrativas.

e Categorias.



Determina unidades de analisis:
e Fragmentos de discurso * (por ejemplo, acontecimientos de habla).
e Episodios.

¢ Emisiones/proposiciones/actos de habla.

e Frases.
e Palabras
e Fonemas.

Determinar la TRANSCRIPCION

El grado de detalle en la transcripcion de los datos debe adecuarse al nivel de analisis
seleccionado.

* Los ejemplos aparecen, ordenados de los mas globales a los mas focalizados.
FIGURA 5.5
Estudio de la interaccién verbal en el aula. Adaptado de Genishi (1983b)

Los ejemplos propuestos por GENISHI (1983b) y HYMES (1977) indican que un
tipo de criterio a tener en cuenta es la concordancia entre el foco, las preguntas para la
investigacion, la recoleccion de datos, el modo de exponer los datos y el analisis. En
otras palabras, estos ejemplos demuestran la necesidad de considerar la validez
interna, tanto como la externa, del estudio. Otro factor que ponen de relieve es la
necesidad de tomar en cuenta el nivel de analisis que resulta apropiado para el
problema en estudio. Por ejemplo, si al investigador le interesa identificar la relacion
existente entre los procedimientos de gestion de la clase y el rendimiento de los
alumnos (véase Evertson y colaboradores), no sera apropiado comenzar efectuando
analisis detallados del intercambio verbal docente-alumno. Este nivel podria resultar
apropiado en un momento posterior (véanse EVERTSON, 1984; CREEN y WEADE,
1984), cuando se desee establecer un contraste entre quienes llevan la clase con
eficacia y con menos eficacia, a efectos de explorar las diferencias en los modelos de
gestion y en la organizacién del contenido de las lecciones. (Para otros ejemplos,
véanse BARR y DREEBAN, 1983; BURSTEIN, 1980; GREEN y otros, en prensa;
MORINE-DERSHIMER, en prensa-a-, en prensa-b). La cuestién del nivel de analisis
incide en factores tales como el muestreo, las unidades de observacion y la indole de
los sistemas elegidos. Estos puntos también se relacionan con los factores que
intervienen en los analisis secundarios (véanse KOEHLER, en prensa; REUTEL, en
prensa).

Hasta ahora, se han tratado aspectos generales. En la parte restante de esta
seccion se presentaran dos conjuntos especificos de criterios. El primero, propuesto por
HERBERT y ATTRIDGE (1975), esta dirigido a los investigadores cuyos enfoques
requieren el uso de sistemas categoriales, es decir, de sistemas ubicados en el extremo



izquierdo del continuo referido al contexto que se present6 en la figura 5.3. El segundo
conjunto, planteado por SPITIDLER (1982), se dirige a los investigadores cuyos
enfoques requieren un sistema mas descriptivo, o etnografico, o sea, uno de los
sistemas correspondientes al extremo derecho del continuo del contexto. Si bien en un
nivel estos dos conjuntos de criterios son contrastantes, ambos pueden servir como
punto de partida para los investigadores, independientemente de su orientacion. Cada
conjunto de criterios esta destinado a garantizar que la observacion sea sistematica,
que la informacién se obtenga de un modo fiable y valido, que la informacién pueda
transmitirse facilmente a otros y que otras personas puedan reconstruir el proceso de
investigacion.

HERBERT y ATTRIDGE (1975) identificaron una serie de criterios aplicables
para disefiar y ejecutar sistemas categoriales. Ademas de los aspectos relativos al
disefio, Herbert y Attridge tratan el proceso de capacitacion y el desarrollo del manual
de codificacibn. En el cuadro 5.7, se presenta un resumen de los criterios
correspondientes a cada aspecto.

Si bien este conjunto de criterios se elabord para ser aplicado a los sistemas
categoriales, muchos de sus puntos son aplicables a todos los tipos de estudios
observacionales. En efecto, muchos de los factores mencionados en la seccién sobre la
validez se pueden aplicar a diversos enfoques. Por ejemplo, en todos los estudios se
deben definir con claridad los términos, se debe especificar y utilizar en forma
consecuente la base de esos términos (la teoria u otras bases), los elementos deben
representar las dimensiones estudiadas, y se deben especificar las reglas basicas de la
ejecucion y la categorizacion de todas las unidades. Todos los puntos tratados en la
seccidon sobre la inferencia pueden aplicarse a otros sistemas. En cambio, los dos
puntos de la seccion sobre el contexto son especificos de los enfoques
correspondientes al extremo de los exclusivos en el continuo de la figura 5.3. Estos
criterios pueden considerarse como puntos de partida, mas que como una serie de
reglas fijas. Su objetivo es garantizar el rigor y la validez interna y externa de los
estudios, ademas de su replicabilidad.

Los criterios o caracteristicas propuestos por SPINDLER (1982) son aplicables a
los estudios ubicados en el extremo de los inclusivos en el continuo del contexto. Estos
criterios ayudan a definir la antroetnografia (etnografia basada en perspectivas
antropoldgicas y aplicada al estudio de la educacion). Los criterios de Spindler, en
consecuencia, sirven tanto para definir este enfoque como para esclarecer la relacion
entre la perspectiva y la recoleccion de datos. En el cuadro 5.8, se presenta un
resumen de estos criterios/caracteristicas.
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CUADRO 5.8 Criterios para una etnografia adecuada

Orientaciones

1. Se contextualizan las observaciones.

2. Las hipétesis y preguntas surgen a medida que se procede al estudio en el contexto
seleccionado para su observacion.

3. La observacion tiene lugar durante un periodo prolongado y es repetitiva (el plazo de un afio
parece ser el minimo).

4. La vision de la realidad de los nativos se descubre mediante inferencias a partir de la
observacion y a través de distintas formas de indagacion etnografica.

5. Una parte importante de la tarea etnografica reside en comprender qué conocimiento
sociocultural aportan y generan los participantes en el medio social estudiado.

6. Se elaboran instrumentos, codigos, proyectos, cuestionarios, programas de entrevistas y
demas, en el contexto, como resultado de las observaciones y la indagacion etnogréfica.

7. Hay una perspectiva transcultural presente, aunque a menudo como una presuposicidon no
declarada.

8. La tarea es hacer explicito lo que esta implicito y tacito para los informantes y participantes
en el medio social estudiado.

9. Laindagacion y la observacion deben perturbar lo menos posible.

10. La conversacidon generada por la entrevista o la actividad de obtener informacion debe
llevarse a cabo de modo que se propicie la revelacion de informacion cultural émica * en su
forma mas heuristica y natural.

11. Se utilizara cualquier tipo de dispositivo técnico que permita al etndgrafo recoger mas datos
en vivo. -conducta inmediata, natural y detallada-, tal como maquinas fotograficas, cintas
magnetofénicas y cintas de video.

Nota. Adaptado de Doing the Ethnography of Schooting, de G. SPIINDLER. Copyright 1982 por CBS
College Publishing. Reproducido con autorizacién.

* El término «émico» se refiere a la vision desde dentro de la cultura: la visién popular, en términos de las
categorias nativas.

Los criterios mencionados sirven de guia para la recoleccion de datos y ayudan a
especificar la perspectiva que orienta el enfoque. También sefalan la indole del ciclo de
indagacion. Esto quiere decir que indican que la observacion tiene una perspectiva
tedrica especifica (orientada a la participacion sociocultural transcultural), que la guia un
objetivo (hacer explicito lo que esta implicito en el conocimiento sociocultural generado
en el contexto), que dentro del ciclo etnografico de observacién se generan preguntas e
hipdtesis: la indagacion es dinamica (los instrumentos, codigos, programas de
observacion y demas, se seleccionan segun las necesidades del estudio, de acuerdo
con las cuestiones que se van suscitando durante el mismo), y que se utilizan
dispositivos técnicos ademas de otros instrumentos, cédigos, etcétera.

La exposicidon precedente es ilustrativa, mas que concluyente. Distintos enfoques
requeriran diferentes tipos de criterios. El hecho de que la mayoria de los criterios




presentados en esta seccion correspondan a enfoques linglisticos o etnograficos se
debe a que estos enfoques son relativamente recientes en el estudio de los procesos
educativos y del aula. Los investigadores que han usado o desarrollado estos enfoques,
tal como sucede con toda corriente nueva, han tenido que especificar sus criterios ante
otros investigadores que carecian de formacién al respecto. Estos criterios, de todos
modos, ponen de manifiesto un punto basico: ¢Cuales son los criterios para cada
enfoque? A fin de examinar los enfoques de la investigacion observacional, desarrollar
una teoria, o teorias, de la observacion a efectos de la investigacion, y asegurar una
observacion sistematica, los investigadores deben considerar la cuestion de qué es lo
que hace que la observacion sea sistematica, tanto dentro de determinado enfoque,
estudio o proyecto de investigacion como a través de distintos enfoques. De esta
manera, el consumidor podra entender el segmento de la realidad que cada uno de
ellos abarca mejor. Ademas, esos criterios ayudaran a los investigadores a mostrar
coémo se utilizé y se adaptdé un método o instrumento en particular.

En las secciones anteriores se planted que un método o herramienta podia
describirse independientemente del marco de su seleccion y de las unidades de
observacion. Los criterios presentados confirman este planteo pero también sugieren
que dentro de un enfoque especifico, una herramienta dada (por ejemplo, la narracién,
la entrevista, el registro tecnoldgico) se utilizara de modos especificos: se adaptara a
las necesidades del estudio del estudio. Por ejemplo, la estimulacién del recuerdo se
utilizé para explorar las percepciones de los docentes en un estudio efectuado por
MORINE y VALLANCE (1975) y luego se adapto para recoger a la vez las perspectivas
de docentes y alumnos en un estudio posterior realizado por MORINE-DERSHIMER vy
TENENBERG (1981). La estimulacion del recuerdo es una herramienta; el marco que la
guia determina cémo se la utilizara y qué informacién se recogera mediante su empleo.

Resumen

Las exposiciones precedentes tenian la finalidad de plantear cuestiones
genéricas acerca de la indole de la observacion y de los procesos de observacion. Se
empezO por considerar la indole de la observacion como proceso cotidiano y también
como proceso de investigacion o dirigido hacia una pregunta. Se comentaron los
factores que intervienen en el uso de la observacion como forma de abordar la
investigacion: el contexto de la observacién, los sistemas para registrar y almacenar
observaciones, las unidades de observacion, el relevamiento de muestras y las causas
de error. Se demostré que la observacion es un proceso mediatizado por diversos
factores. Se indicé que la investigacion observacional es un proceso multifacético, en el
que diferentes objetivos requieren modos distintos de registrar y almacenar datos. Por
ultimo, se mostré que la observacion, como enfoque de la investigacion es un proceso
sistematico guiado por el marco de referencia del investigador.

En la ultima seccion de este capitulo se considerara el tema de la observacion
coma proceso de indagacion. Dado que las maneras en que habra de diseharse y
llevarse a cabo un estudio observacional dependen de las cuestiones que se
consideren y del enmarque del estudio, no hay ninguna prescripcidn posible respecto
de los enfoques. Por este motivo, en la siguiente seccidon se pondran de relieve tres



enfoques distintos, para mostrar como se combina el marco de referencia con los
métodos/herramientas para crear estudios observacionales distintos. Por ultimo, se
describira una serie de procedimientos elaborados por un grupo de jovenes
investigadores con el proposito de disefiar y llevar a cabo sus primeros estudios
observacionales. Esta seccion, si bien cierra el capitulo, en realidad constituye un
comienzo. Por consiguiente, en la seccidn que le sigue se presentaran trabajos,que
representan tanto programas avanzados de investigacion como puntos iniciales para
nuevos investigadores.

LA OBSERVACION COMO INDAGACION

En las secciones previas, el analisis de la observacion se centraba en los
métodos y los factores que intervienen en el disefio y la ejecucion de la investigacion
observacional. Este analisis fue de indole genérica, es decir, no se consideraba la
observacion utilizada en estudios especificos ni el disefio e implantacién de dichos
estudios. En la presente seccion, se explorara la observacibn como proceso de
indagacién y se presentaran ejemplos de los modos en que se puede realizar este
proceso.

La finalidad de esta seccion es ayudar al lector a empezar a hacer planes para
efectuar estudios observacionales. A efectos de facilitar ese proceso, se presenta una
serie de ejemplos concretos.

La conceptualizacion de la observacion como proceso de indagacion, es decir,
como forma sistematica y apropiada de abordar la investigacion de procesos,
acontecimientos y aspectos de la educacion en contextos educativos implica algo mas
que simplemente usar determinado sistema. El disefio y la ejecucidn de un estudio
observacional requieren que el investigador tome una serie de decisiones sistematicas
respecto de a quién, qué, cuando y donde observar, ademas de responder a la
pregunta de como hacerlo. Adicionalmente, el investigador que elige la observacion
como principal modo de recoger informacién acerca de procesos, acontecimientos y
aspectos, debe ocuparse del muestreo, la representatividad y la sistematicidad. Estos
factores deben ser considerados en todos los tipos de estudios en que se utilice la
observacion. En otras palabras, ya sea que se emplee la observacion como un medio
de captar y representar la realidad en un estudio de verificacion de hipdtesis, en un
estudio descriptiva, en un estudio correlacional o en un estudio etnografico, las
deciciones a tomar seran similares. Lo que diferira es el modo en que se disefiaran los
estudios, el fundamento tedrico, los instrumentos empleados para solucionar vy
representar la realidad, las unidades de observacion, el punto de observacion, la
dimension de la muestra, la orquestacién de los procedimientos de recoleccion y los
procedimientos de muestreo.

El siguiente comentario de CORSARO (1985) brinda una ilustracion concreta de
algunos de los principales aspectos del proceso de toma de decisiones. Los puntos
planteados en este comentario se aplicaran a los ejemplos representativos de
investigacidon observacional presentados mas adelante en este capitulo. Por



consiguiente, este ejemplo de Corsaro sirve como introduccion general a la seccién
sobre la indagacién. En el mismo, se ponen de manifiesto factores mencionados en la
primera seccion.

Antes defini el episodio interactivo como la unidad de recoleccion o muestreo.
Los procedimientos concretos de muestreo entrainaban decisiones acerca de qué
unidades (episodios interactivos) tomar como muestras del flujo continuo de interaccion
en la guarderia. Los episodios interactivos registrados en notas de campo y en cintas
de video eran representativos de actividades tipicas en el contexto y permitian
desarrollar proposiciones tedricas. En suma, las decisiones relativas al muestreo fueron
tanto representativas como teoéricas.

Una muestra, cuando es representativa, capta la textura global del lugar
estudiado. Puesto que es imposible registrar toda la interaccion que tiene lugar en un
contexto dado, los investigadores de campo a menudo tratan de garantizar la
representatividad recogiendo datos en diversas dimensiones, incluyendo personas,
lugar, tiempo y actividades (véanse DENZIN, 1977; MEDIAN, 1979 a; REISS, 1971, y
SCHATZMAN y STRAUSS, 1973). Una estrategia tipica consiste en hacer un inventario
de la gama y el numero de elementos presentes en cada una de las dimensiones en las
primeras fases del acceso al campo y luego modificar ese inventario segun se requiera
en distintos momentos durante la recoleccion de datos. Cuando se utiliza mas de una
técnica de recoleccién de datos (por ejemplo, notas de campos observacionales,
entrevistas, registros audiovisuales, etcétera), los datos obtenidos en determinado
momento mediante una de las técnicas pueden servir como base para identificar
dimensiones en el contexto que luego se seleccionan utilizando otra técnica, en un
momento posterior del proceso de recoleccion.

Yo utilicé datos recogidos durante el periodo de observacién encubierta para
desarrollar un inventario de los participantes, las actividades, las zonas
sociales-ecologicas y el horario de la guarderia estudiada. Este inventario sirvio
entonces de guia para la seleccion de episodios interactivos en la observaciéon
participante realizada durante los tres meses siguientes. Al final de este lapso, revisé
las notas de campo, y agregué y quité items al inventario. El inventario asi corregido se
uso entonces para guiar la seleccion en la posterior observacién participante y para
efectuar el registro audiovisual de episodios interactivos.

Una vez comenzada la fase de la grabacion de videocintas en la investigacion,
verifiqué la representatividad de la muestra de datos audiovisuales de dos maneras. En
primer lugar, después de cada grabacion revisaba y resumia los datos. En los
resumenes, especificaba la cantidad de .episodios, ddnde y cuando habian ocurrido, su
duracion, los participantes y la indole de la actividad. Al final de cada semana,
comparaba los resumenes con el inventario de muestras y procedia a tachar items
(rasgos de conducta registrados en los episodios) a medida que habian sido recogidos.
En segundo lugar, en varias ocasiones les pedi a los docentes que repasaran los
resumenes y valoraran en qué medida los datos incluidos eran representativos de las
actividades tipicas de la escuela. Las respuestas de los docentes, asi como mi
comparacion de los datos audiovisuales con las notas de campo, daban por resultado la



recoleccidn de episodios grabados adicionales, los que mejoraban la representatividad
global de los registros.

Como sefialé, los procedimientos de muestreo en la investigacion de campo
deben ser a la vez fiables y representativos. Pero la indole de la investigacion
etnografica exige que esos procedimientos también respondan a los acontecimientos
que se vayan produciendo en el transcurso de la investigacion. Como observa Hymes
«para muchos etnégrafos, la esencia del método es que sea dialéctico, o basado en la
realimentacién (interactivoreactivo). Algo esencial en el método es que las preguntas
iniciales puedan modificarse durante el transcurso de la indagacion» (HYMES, 1979: 8).
En consecuencia, los procedimientos de muestreo deben, en parte, reflejar la indole
dialéctica de la investigacion etnografica.

Es precisamente en este punto donde la investigacion etnografica difiere de los
enfoques de verificacion de hipotesis, No se trata de que la investigacion ele campo
tenga una orientacién mas tedrica que los enfoques de verificacion de hipdtesis (por
ejemplo, las encuestas, los experimentos, etcétera), sino que en la investigacion de
campo los aspectos tedricos guian las decisiones relativas al muestreo tanto
inicialmente como durante el estudio. El etnografo debe estar atento a las orientaciones
teéricas que se manifiesten, y seguirlas a través de procedimientos de muestreo
tedricamente dirigidos (en prensa, pags. 33-34).

Corsaro identificé varios aspectos que pueden ser utiles para comprender la
indagacion. En primer lugar, los puntos criticos para tomar decisiones relativas al
muestreo, la instrumentacién, y la generacion y refinamiento de preguntas pueden
darse en diferentes momentos. En los estudios etnograficos, estas decisiones tienen
lugar antes del estudio y durante todo el transcurso del mismo. Este patrén también se
puede advertir en ciertos estudios correspondientes a otros enfoques (descriptivo,
sociolinguistico, narrativo), asi como en los programas de investigacion. Esto implica
que las conclusiones y los procedimientos de un estudio pueden servir de fundamento a
los de otro, o se les puede utilizar como base para la modificacion de estudios
posteriores que son puestos en relacion a fin de explorar sistematicamente un problema
0 un conjunto de problemas. El segundo aspecto planteado por Corsaro es la cuestiéon
de la historia de un estudio. En el estudio etnografico, las decisiones tienen a la vez
historias locales, o sea historias dentro del estudio, e historias distantes, es decir,
historias de los enfoques de investigacion, las preguntas y las conclusiones de otros
trabajos anteriores. También se debe considerar la historia de cada estudio particular.
En la investigacion programatica; la historia de un estudio dado es la suma de los
trabajos precedentes, asi como el fundamento tedrico. Por ejemplo, para comprender
por qué se utilizé un determinado instrumento o procedimiento de recoleccion de datos,
puede ser necesario conocer los trabajos anteriores realizados dentro del programa.

Las puntualizaciones efectuadas por Corsaro acerca de las diferencias, en
cuanto a los puntos de decision relativos al muestreo y al disefo, entre distintos tipos de
estudios indica la necesidad de ampliar los comentarios anteriores sobre éste y otros
aspectos afines (véanse las figuras 5.2 y 5.4). No se trata solamente de cuando se
toman decisiones dentro de cada estudio particular sino de cuando y como se toman



decisiones tanto dentro de un estudio como entre distintos estudios. Cuando la tarea de
tomar decisiones se considera desde esta perspectiva mas amplia, los diversos
enfoques parecen mas similares que diferentes. La clave radica en tomar decisiones de
una manera sistematica y basada en principios, y en modificar los procedimientos sobre
la base de las cuestiones, el contexto local y el conocimiento adquirido a través de
trabajos pasados (o sea, trabajos efectuados en un momento anterior del estudio o en
otro estudio previo).

Estas distinciones se tomaron en cuenta cuando se consideraron los tipos de
estudios a incluir como ejemplos del proceso de indagacion. Los estudios
seleccionados como ejemplos ilustrativos debian responder a varios criterios. Primero,
debian representar diferentes enfoques observacionales del estudio de los procesos de
ensefanza y aprendizaje en contextos educacionales. Segundo, debian representar
investigaciones programaticas. Tercero, debian representar distintas orientaciones
tedricas. Cuarto, debian representar investigaciones diferentes (experimental,
descriptiva, etnografica, etcétera). Quinto, debian incluir mdultiples perspectivas y
enfoques para representar la realidad, y sexto, debian representar distintas
modalidades de toma de decisiones (por ejemplo, ciclos iniciales de tomar decisiones
entre distintos estudios, ciclos de tomar decisiones dentro de los estudios, vy
combinaciones de estos enfoques).

Se identificaron cuatro grupos de estudios que sirven como ejemplos: los
trabajos sobre gestion y organizacién del aula de Evertson (Peabody College,
Universidad Vanderbilt) y sus colegas, Jere Brophy y Linda Anderson (Universidad
Estatal de Michigan), Edmund Emmer y otros (Centro de Investigacion y Desarrollo de
la Formacion Docente, de la Universidad de Texas, en Austin); los estudios de Marshall
y Weinstein sobre procesos en el aula y percepciones de los alumnos (Universidad de
California, en Berkeley); los trabajos sobre las perspectivas participantes del discurso
en el aula realizados por Morine-Dershimer (Universidad de Syracuse), Tenenberg
(Universidad Estatal de California, en Harward) y sus colegas en distintas instituciones
(por ejemplo, Shuy, en Georgetown; Ramirez, en la Universidad Estatal de Nueva
York), y los estudios de Cook-Gumperz, Simons y sus colegas (Michaels, de Harward;
Collins, de Temple; Murphy, de la Universidad de California, en Berkeley) sobre
procesos discursivos dentro y a través de contextos educacionales, en el Proyecto de
Etnografia, de la Escuela y el Hogar, realizado en la Universidad de California, en
Berkeley.

Cada uno de estos cuerpos de trabajo sera examinado; cada uno de ellos sirve
para ilustrar una variedad de diferentes aspectos del proceso de indagacién y de tomar
decisiones que requiere el empleo de la observacion como principal medio de
representar la realidad. En su conjunto, los cuatro grupos de estudios representan una
gama de modos de orquestar una serie limitada de herramientas y procedimientos para
adecuarlos a la cuestion en estudio y para obtener representaciones de ciertos
aspectos especificos de la realidad de la vida en las aulas y en otros contextos
educativos.

Estos estudios ponen de relieve el proceso de disefio y ejecuciéon y ayudan a
especificar algunos aspectos del proceso de la investigacion relacionados con la



observacion como indagacion. Por otra parte, todos ellos constituyen proyectos
ampliamente patrocinados (fueron financiados por los organismos federales USOE, NIE
y NIMH).? No abordan, por lo tanto, el problema de cémo comenzar o de qué podria
hacer un investigador individual. En consecuencia, el ultimo grupo de cuestiones a
tratar en esta seccion sera el de las referidas a un marco general para llevar a cabo
investigaciones observacionales. Este marco se elabord a partir de la consideracion de
los aspectos planteados en este capitulo y del trabajo de un grupo de investigadores
principiantes en la Universidad de Delaware y en la Universidad Estatal de Ohio. Estos
jévenes investigadores exploraron tanto los pasos necesarios para efectuar una
investigacion observacional como los modos de conceptualizar graficamente estos
procesos.

Ejemplo n.° 1: El ciclo descriptivo-correlacional-experimental

Un modo de enfocar el trabajo de Evertson y sus colaboradores a lo largo de los
diversos estudios radica en considerar a este conjunto de estudios como representativo
del ciclo descriptivo-correlacional-experimental, sugerido por ROSENSHINE y FURST
(1973). En la figura 5.6 se brinda una breve representacion grafica de este programa de
15 afios de duracion. (Para informacion mas detallada sobre cada estudio, se remite al
lector a las citas proporcionadas.) Si bien los ciclos aparecen presentados en forma
lineal, cada uno de ellos esta compuesto, en realidad, de dos circuitos
descriptivos-correlacionales-experimentales y una serie de decisiones
interactivas-reactivas comunes a los distintos estudios (véase CORSARO, 1985). Estos
circuitos se superponen; es decir, comparten algunos estudios en comun y las
decisiones tomadas dentro del Circuito 1 influyen sobre las correspondientes al Circuito
2. Ademas, las cuestiones suscitadas en un estudio se exploran en otros estudios
posteriores; los métodos empleados en un estudio a menudo son modificados y
ampliados en lose estudios siguientes, y las conclusiones de un estudio se ponen a
prueba y/o se exploran en estudios posteriores, a diferentes niveles de grado. Por
consiguiente, a medida que los investigadores pasaban de un estudio al siguiente, iban
interactuando con datos, procedimientos y cuestiones, y reaccionando ante los
problemas, los factores y las conclusiones. Este proceso interactivo-reactivo dio lugar a
modificaciones en los sucesivos estudios (por ejemplo, se modificaron los instrumentos,
se agregaron procedimientos de recolecciéon de datos, y se generaron y verificaron
hipotesis).

Antecedentes de los estudios. El ciclo se inici6 como respuesta a varios factores.
Primero: el Informe Coleman (COLEMAN vy otros, 1966) y los posteriores analisis de los
datos de ese informe realizados por JENCKS y otros (1972) minimizaban los aportes de
los docentes al rendimiento escolar de los alumnos. Ademas de contener defectos
metodologicos y estadisticos que ocultaban, en lugar de poner de manifiesto, los
efectos de la accion del docente, los estudios secundaban la postura general de que los
efectos producidos por el docente sobre sus alumnos eran menos importantes que
otros factores tales como la posicién socioecondmica.

2 National Institute of Mental Health (Instituto Nacional de Salud Mental). (N. de la R.)



El estudio de Coleman no incluia una observacién sistematica de las conductas
de los docentes y sus conclusiones estaban basadas en mediciones escolares, datos
obtenidos de los registros de las escuelas y porcentajes extraidos de distintas aulas. En
otras palabras, no se tomaban en cuenta las aportaciones de los profesores
individuales al rendimiento de los alumnos. Segundo: las relaciones entre las conductas
de los docentes en el aula y el rendimiento de los alumnos no habian sido estudiadas
en forma rigurosa. Lo que parecia necesitarse era la realizacion de estudios
sistematicos de la ensefianza impartida por docentes en contextos naturales. Tercero:
simultaneamente con estos aspectos de la investigacion prevalecia la tendencia a
elaborar curricula «a prueba de docentes», es decir, que estuvieran disefiados de tal
modo que su contenido pudiera transmitirse independientemente de la habilidad del
docente. Cuarto: los estudios anteriores sobre la conducta de los docentes en el aula
mostraban una falta de estabilidad de un afo a otro (ROSENSHINE, 1970). Esta falta
de estabilidad parecia constituir un serio obstaculo para el desarrollo de una base de
datos sodlida, que permitiera relacionar la conducta del docente con los resultados
obtenidos por los alumnos.

La respuesta a estos factores fue el disefio y desarrollo del TTEP, iniciado en
1970 (BROPHY, 1973; GOOD, BIDDLE y BROPHY, 1975; VELDMAN y BROPHY,
1974). La finalidad de la serie de estudios descritos en el Circuito | era el de construir
una base de datos realizando estudios de campo a gran escala sobre la conducta de
los docentes en el aula y relacionar estas caracteristicas y procesos con las mediciones
del progreso de los alumnos en el aprendizaje. Ademas, algunos de los problemas
metodologicos se abordaron desarrollando nuevos métodos de observacion e
identificando un grupo estable de docentes que ejercian efectos, en forma persistente,
sobre el rendimiento de sus alumnos a través dé los anos:

Este breve comentario sobre los antecedentes de este ciclo de estudios pone de
relieve la necesidad de tomar en cuenta el contexto histérico en el que se desarrollaron
dichos estudios. A efectos de comprender un estudio dado, puede ser necesario
explorar lo que estaba sucediendo, histéricamente, en la educacion y en la sociedad
mas amplia y que influyé sobre el desarrollo del estudio en cuestion. Esta informacion
también sirve como marco de referencia de un estudio o un conjunto de estudios
determinados.

La perspectiva historica también se pondra en claro a medida que se consideren los
diferentes estudios incluidos en el ciclo. Este programa se puede dividir en una serie de
circuitos, o estudios relacionados. Por lo tanto, para entender lo que se hizo, y por qué,
es importante rastrear los vinculos existentes entre distintos estudios. Otro modo de
encarar un estudio individual radica en considerarlo dentro de un circuito de
investigaciéon particular que esta inserto en un programa de investigacion. Desde este
punto de vista, cada estudio tiene una historia y un lugar en la historia. Para
comprender las conclusiones y los enfoques observacionales de un estudio, y para
utilizarlos, puede ser necesario considerar ese estudio en su perspectiva historica
(historia de la investigacion), asi como en la perspectiva histérica de su época.
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CIRCUITO I: ASPECTOS DE LA INVESTIGACION Y DISENO DE POSTERIORES
INDAGACIONES

Por razones de espacio, no es posible tratar en detalle cada estudio; en
consecuencia, la discusién de este conjunto de estudios y de los restantes que
aparecen en esta seccion y las siguientes se centrara en los vinculos existentes entre
distintos estudios y en los factores que intervienen en las decisiones a tomar dentro de
un programa de investigacion. El Circuito 1 comprende el TTEP y el FGRGS. EI TTEP
fue el primer estudio descriptivo-correlacional; los docentes observados fueron aquellos
caracterizados por su persistencia en ejercer efectos sobre el rendimiento de los
alumnos durante un periodo de tres a cuatro afios. Como se indica en la figura 5.6 y en
el cuadro 5.9, en este estudio se empled una variedad de métodos de recoleccion de
datos para obtener una representacidon de la conducta en el aula (BROPHY vy
EVERTSON, 1974; 1976).

A partir del TTEP y de la bibliografia sobre la investigacion de la ensefianza
preescolar (BLANK, 1973), asi como del trabajo de desarrollo de programas de Jere
Brophy en el Laboratorio de Desarrollo Educativo del Sudoeste, se elaboré un manual
en el que se delinearon 22 principios para el manejo y la instruccion de grupos
reducidos. Estos principios formaron la base para la ejecuciéon del FGRGS, que fue el
primer estudio experimental en este programa de investigacion (ANDESRON,
EVERTSON y BROPHY, 1979). EI TTEP y el FGRGS conforman el circuito descriptivo-
correlacional-experimental.

Este circuito se cierra con el FGRGS; sin embargo, la informacién obtenida en
este conjunto de estudios es tenida en cuenta en los trabajas correspondientes al
Circuito 2. Tres factores llevaron a la conclusién del Circuito 1 y a las modificaciones
introducidas al trabajo en el Circuito 2. Primero, una de las constataciones
reiteradamente efectuadas en los estudios del TTEP y el FGRGS fue que los factores
de gestidbn y organizaciéon guardaban relacién con el rendimiento de los alumnos.
Segundo, el uso de sistemas categoriales no permitia explorar en profundidad el
proceso de gestidn y organizacion. Las conductas y las variables obtenidas mediante
los sistemas de categorias estaban descontextualizadas en cierto grado, y no se podia
recuperar la informacién contextual a efectos de explicar cdmo estaba construido el
proceso mismo. Tercero, los estudios se emprendieron a partir del mes de octubre del
afo escolar. El consiguiente muestreo no les permiti6 a los investigadores explorar
cdmo establecian y mantenian los docentes patrones y estructuras eficaces de gestion
y organizacion. Ademas, con la excepcion de los trabajos de SMITH y GEOFFREY
(1968) y de TIKUIVTOFF, WARD y DASHO (1978), existia muy poca informacién acerca
de como iniciaban las clases escolares los docentes. Estos factores. condujeron a una
modificacion de los procedimientos de recoleccion de datos y a un cambio en los
sistemas de observacion. Estos cambios se comentan al tratar el Circuito 2.



CIRCUITO 2: TOMA DE DECISIONES Y CAMBIO DE OPTICA EN UN CICLO DE
INDAGACION

El Circuito 2 también comienza con el TTEP. En este sentido, el Circuito 1 y el
Circuito 2 se superponen. El Circuito 2 consta de dos patrones: a) un conjunto de
estudios descriptivo-correlacionales vinculados en los que se explord la eficacia, en
términos generales, en dos niveles escolares diferentes (primario y secundario), y b) un
conjunto de estudios descriptivos-correlacionales-experimentales en los que se explord
una cuestidn mas concreta, identificada en el Patrén 1y en el Circuito 1.

El Patrén 1, o sea, los estudios descriptivos-correlacionales del TTEP, mostraron
la indole interactiva-reactiva de los estudios incluidos en este programa de
investigacion. Para el TJHSS (EVERTSON, ANDERSON y BROPHY, 1980) se utilizd
informacion obtenida mediante el estudio de la escuela primaria. En primer lugar, se
modificaron los sistemas de observacion para adecuarlos al contexto y eliminar los
problemas identificados en el estudio de la escuela primaria. Por ejemplo, durante el
transcurso de la primera semana fue necesario efectuar una recoleccion adicional de
datos. En las hojas codificadas que estaban entregando algunos observadores
aparecian muy pocos registros, o0 ninguno, en las secciones del sistema
correspondientes a la interaccion publica docente-alumno. Una de las principales
razones de la ausencia de registros codificados en estas secciones era que gran parte
del sistema de codificacién preveia unicamente el registro de la interaccion verbal,
publica o privada, entre docentes y alumnos. Algunos observadores estaban
registrando informacién en aulas en las que habia una interaccién verbal limitada y
mucho trabajo en silencio o en el pupitre. Por lo tanto, a efectos de comprobar lo que
ocurria cuando el docente y los alumnos no estaban interactuando verbalmente, se
pidi6 a todos los observadores que registraran breves descripciones narrativas. Esta
informacion cualitativa se utilizé para indicar lo que estaba sucediendo en las aulas en
las que la interaccidn verbal era reducida. Las descripciones también suministraron un
contexto, cierta informacién sobre el contenido de las clases y alguna idea del
desarrollo de los acontecimientos.

En segundo lugar, se observaron dos clases de cada docente a fin de explorar la
cuestion de la estabilidad de las practicas docentes eficaces.

En tercer lugar, se ampliaron las mediciones de los resultados obtenidos por los
alumnos. Se recogieron dos tipos de datos: mediciones del rendimiento de los alumnos
(previo y posterior) y valoraciones de los alumnos respecto de sus docentes. E1
rendimiento estudiantil se midié mediante una prueba referida al contenido, disefada de
modo que se adecuara al curriculum del distrito escolar. Como mediciones previas se
utilizaron las puntuaciones de los alumnos en la Prueba de Rendimiento de California.
Las estimaciones de los progresos logrados por los alumnos se relacionaron luego con
las mediciones del proceso en el aulay las conductas de los docentes en clase.

Una vez mas, los factores relativos a la gestion y la organizacion se
correlacionaban con el rendimiento de los alumnos. Como en el caso de los estudios
del Circuito 1, el sistema de categorias existente no permitia la exploracién del proceso



de gestién y organizacion, ni los procedimientos de muestreo permitian observar el
punto de partida de estos procesos. Estas limitaciones determinaron que los
procedimientos de instrumentacion y recoleccién fueran objeto de una nueva
modificacion en el Patrén 2, o sea, el conjunto de estudios
descriptivos-correlacionalesexperimentales.

El Patron 2, el COS, que es el primero en el circuito
descriptivo-correlacional-experimental, consistia en una exploracibn mas centrada y
profunda de los procedimientos de manejo y organizacién. Este estudio se disefio a fin
de captar los acontecimientos que se iniciaban el primer dia de clase, con lo que se
elevo al maximo la oportunidad de detectar y explorar los procedimientos empleados
por los docentes para establecer y mantener la organizaciéon y la gestion de las aulas.
También se introdujo un cambio en los modos de recoger datos. En lugar de disefiar un
sistema de categorias con el cual hacer un recuento de conductas, se adopt6 una serie
de procedimientos: a) se efectuaron registros narrativos; b) se obtuvieron valoraciones
de los observadores acerca de la gestion de la clase, la conducta de los alumnos, el
clima del aula, y demas, y c) se tomd nota del tiempo dedicado a diversas actividades
en clase. A partir de este estudio se obtuvo una serie de principios para la gestion y la
organizacion eficaces de las aulas EMMER, EVERTSON y ANDERSON, 1980;
EVERTSON, ANDERSON y CLEMENTS, 1980). Estos principios fueron la base del
estudio de campo experimental piloto y, finalmente, del CMIS, 1980-1981; véanse
EVERTSON, EMMER, SANDFORD y CLEMENTS, 1983).

El COS también condujo a un segundo estudio descriptivo correlacional en el
nivel del ciclo basico del Centro de Secundaria. Este estudio, al igual que el TJHSS, fue
disefiado de modo que suministrara informacidén acerca de como se producian los
procesos eficaces en un lugar con alumnos de mayor edad. EI COS correspondiente al
ciclo basico secundario (JHCOS), por lo tanto, fue una extensiéon del COS y del TJHSS.
Las conclusiones de este estudio, junto con las del estudio de campo experimental
piloto, formaron la base del CMIS.

La interrelacién de los estudios muestra como se puede poner en practica el tipo
de ciclo sugerido en la descripcion de CORSARO (1985) de una estrategia de
investigacion. En lugar de producirse dentro de un unico estudio, como en el caso de
los estudios etnograficos, las decisiones y las modificaciones se produjeron a través de
distintos estudios. Cada nuevo estudio se basa en los precedentes y sirve de base a los
que le siguen. De este modo, el ciclo es interactivo y reactivo por naturaleza.

Pero el circuito descriptivo-correlacional-experimental no se cierra con el CMIS.
En 1982-1983, Evertson, con la cooperacion del Departamento de Educacion del
Estado de Arkansas, realizdé un estudio de investigacidén en la accion y puso a prueba
en Arkansas el modelo de capacitacidn de Texas. En este estudio se exploro el tema de
la exportacion a una region de un modelo desarrollado en otra. Se empled una version
modificada del modelo de entrenamiento. EI hecho de que los recursos fueran
proporcionados por los distritos locales y del estado, en lugar de por un organismo
patrocinador, influy6 tanto en el modo en que se emprendio el estudio como en la indole
de los datos que se recogieron. La formacién de observadores fue limitada; los



observadores utilizaron formularios de valoracion similares a los empleados en el COS
y el CMIS y calculos de la participacion estudiantil. Los observadores tomaron notas
pero no efectuaron narraciones detalladas; éstas fueron reemplazadas por registros
audiovisuales.

Este estudio implico un esfuerzo cooperativo de los educadores estatales y
locales con Evertson, encargada de formar observadores y coordinadores de grupos de
trabajo. E1 estudio, por lo tanto, fue el producto de un esfuerzo conjunto de la
investigadora y los distritos escolares; constituyé un estudio de investigacion en la
accion, es decir, un estudio emprendido in situ y adaptado a las necesidades y
condiciones de los grupos locales que solicitaron 14 formacion.

CIRCUITO 3: UNA COMBINACION CUALITATIVA-CUANTITATIVA

ElI ACMTS es a la vez el final de un ciclo y el principio de un nuevo circuito. Este
tercer circuito se inicia con el estudio titulado Exploracion de Modelos de Gestidon
(1983-1984). Este estudio, patrocinado por el NIE, es el resultado de una colaboracion
entre el Departamento de Educacion del Estado de Arkansas y un equipo de
investigadores (EVERSTON y GREEN). En este estudio, se centra totalmente la
atencion sobre los modelos de gestidn. La éptica pasa de un modelo de adiestramiento
derivado de un circuito descriptivo-correlacional-experimental a una exploracién de la
naturaleza de los modelos de la gestidén y la organizacion del entorno y los contenidos.
Para explorar los modelos utilizados por los individuos eficaces y menos eficaces en la
gestion identificados en el estudio de adiestramiento, se utiliza un analisis secundario
en profundidad realizado desde una perspectiva etnografica sociolinguistica (CREEN y
BLOOME, 1983) y un sistema de analisis descriptivo adaptado del trabajo de Green
(CREEN y HARKER, 1982; GREENy WALLAT, 1981b). Este estudio incluye un analisis
de datos secundario y un cambio en cuanto al enfoque analitico. En él se combina el
analisis cualitativo con el cuantitativo. También se combina lo cualitativo y cuantitativo
con macro y micro niveles de analisis.

Resumen del proceso de toma de decisiones en un circuito
descriptivocorrelacional-experimental. Como se menciond anteriormente, en un
programa sistematico de investigacion desarrollado durante un periodo prolongado, las
decisiones tomadas en un estudio se pueden usar para modificar y documentar
estudios posteriores; esto quiere decir que se las puede utilizar para determinar un
nuevo foco, qué datos han de recogerse, como se recogeran, y cuando seran
recogidos. En otras palabras, las decisiones y e1 ciclo de investigacion resultante pasan
a ser interactivos-reactivos (véase HYMES, 1978). De este modo, las decisiones llegan
a estar basadas en principios y orientadas tedricamente. El empleo de este tipo de
estrategia para tomar decisiones puede determinar cambios en los modos de observar
el segmento de la realidad en estudio.

El cuadro 5.9 muestra el cambio de instrumentacion operado en el programa de
investigacion de Evertson y sus colaboradores. Como en el caso del enfoque de
Corsaro, se utilizaron multiples procedimientos de recoleccién dentro de cada estudio y



entre distintos estudios. Los procedimientos de recoleccion de datos suministraron
informacion convergente en los propios estudios y entre ellos. Se modificaron,
agregaron y suprimieron procedimientos de recoleccidon de datos toda vez que el
problema y la situacién asi lo requirieron. Por ultimo, los aspectos relati- vos al acceso y
el propodsito de la investigaciom influyeron en los tipos de informacién recogida y
disponible para su analisis.

El ciclo de indagacion arriba descrito, en consecuencia, es a la vez lineal y
generativo; esto quiere decir que contiene tanto aspectos fijados a priori referidos al
disefio como puntos de decision de tipo interactivoreactivo. A medida que se fue
desarrollando el programa de investigacion, el enfoque aplicado se desplaz6 desde el
extremo descontextualizado (exclusivo) del continuo presentado en la figura 5.3 hacia el
extremo mas inclusivo; también pasdé de una configuracion prefijada para tomar
decisiones a otra en la que se van generando preguntas durante todo el estudio, como
se muestra en la figura 5.4.

Ejemplo 2: Combinacion de perspectivas en la investigacion cooperativa

El segundo ejemplo ilustra como se pueden combinar diferentes problemas y
programas de investigacion para formar un programa unico y continuado. La figura 5.7
presenta graficamente este tipo de programa. Como se indica en esa figura, antes de
1979 Weinstein y Marshall tenian, cada uno, su propio programa de investigacion.
Weinstein estaba interesado en investigar el efecto de las expectativas docentes y
comenzo a estudiar el trato diferencial de los docentes hacia los alumnos y los modos
en que éstos percibian dicho trato. Este trabajo inicial condujo a la elaboracién de un
modelo de mediacion estudiantil en los procesos por los cuales los patrones de trato
docente diferencial daban por resaltado diferencias en el rendimiento de los alumnos.
Este modelo indica que los alumnos perciben, interpretan e influyen la informacion
contenida en los indicios que transmite el docente acerca del rendimiento esperado
(WEINSTEIN, en prensa). Como parte de esta investigacion, Weinstein confeccion6 un
cuestionario para los alumnos con el fin de explorar las percepciones que éstos tenian
del trato de los docentes: el Inventario del Trato Docente (WEhISTEIN vy
MIDDLESTADT, 1979). Este trabajo sirvié de base al estudio del INE sobre Percepcion
de los Alumnos del Trato Docente Diferencial, de 1979.

En la etapa precooperativa, Marshall estaba dedicado a idear modos de explorar
la indole de la estructura y el funcionamiento de las aulas, comparando clases abiertas
con clases tradicionales, y a identificar las caracteristicas de las abiertas (1972-1978).
Durante esta fase, Marshall elabor6 la DOS, un instrumento de bajo nivel inferencia) y
amplio espectro, disefiado para captar una extensa gama de estructuras y modos de
funcionamiento del aula (por ejemplo, practicas de agrupamiento, tiempo dedicado a
diversas actividades, tipos de materiales disponibles y en uso, tipos de es trategias
empleadas por los docentes, etcétera). Este instrumento incluia las similitudes vy
diferencias en cuanto a estructuracién y funcionamiento (MARSHALL, 1976a;
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MARSHALL vy otros, 1977). Junto con la DOS, Marshall utilizé un sistema categoria),
que era una revision del Sistema Categorial Reciproco. (OBER y otros, 1971),
modificado de modo de captar diferentes contextos o tipos de uso del lenguaje
(MARSHALL y GREEN, 1978). Marshall también empleo otros sistemas de codificacion
destinados a explorar la participacion de los alumnos y los rumbos tomados por los
docentes (MARSHALL, 1976b). En otras palabras, Marshall estaba ocupado en estudiar
aulas abiertas y tradicionales desde distintas perspectivas.

En 1979, Marshall comenzé a colaborar con Weinstein en la etapa de
recoleccion y analisis de datos del estudio del NIE sobre Percepciones de los Alumnos
del Trato Docente Diferencial. Un aporte a este proyecto fue el conocimiento que tenia
Marshall de la estructura del aula y de la bibliografia sobre la educacién abierta en
comparacién con la tradicional. Una hipétesis fundamental de este estudio era que los
alumnos percibirian un menor trato diferencial por parte de los docentes en las aulas
abiertas que en las tradicionales. Esta hipétesis no fue corroborada, si bien el estudio
mostro la existencia de grandes diferencias entre las aulas en cuanto a la cantidad de
trato diferencial percibida por los alumnos (WEINSTEIN y otros, 1982). Ademas, se
constaté que las expectativas docentes contribuian mas a la prediccion del rendimiento
en las aulas en las que los alumnos percibian elevados grados de trato docente
diferencial que en aquellas en las que los alumnos percibian cantidades reducidas de
trato diferencial por parte de los docentes (BRATTESSANI, WEINSTEIN y MARSHALL,
1984).

Las conclusiones del estudio del NIE de 1979-1980 condujeron al refinamiento y
la expansion de las preguntas de la investigacion en el siguiente grupo de estudios. Una
de las principales preguntas generadas fue: ;Cual era la indole del contexto del aula en
que se inscribian las percepciones de los alumnos respecto de la existencia de un alto o
bajo grado de trato docente diferencial, las que podrian luego incidir en las
autoexpectativas de los alumnos? Para responder a esta pregunta se diseid un estudio
observacional a efectuarse en un subgrupo de 12 aulas (de las 30 incluidas en los
estudios del NIMH y el NIE de 1980-1984). A efectos de constituir ese subgrupo se
seleccionaron las aulas en las que la percepcion de los alumnos respecto del trato
diferencial correspondia a los dos extremos: grado elevado y grado reducido. Se
postuld un modelo de los factores presentes en el aula que influian el desarrollo de las
autovaloraciones de los alumnos (MARSHALL y WEINSTEIN, 1984). Este modelo se
basé en los trabajos anteriores de ambos investigadores, en el estudio del NIE
(1979-1980), en las conclusiones de nuevas investigaciones sobre la realimentacion
publica y privada (BOSSERT, 1979; BLUMETIFELD vy otros, 1979) y también en la
investigacion sobre las aptitudes multiples y singulares de los alumnos (COHEN, 1979;
ROSEHHOLTZ, 1979, en prensa).

Este modelo sobre los factores del aula que afectan las autovaloraciones de los
alumnos y un modelo refinado de la mediacién estudiantil sirvieron de marco para
planear y encuadrar el siguiente conjunto de estudios (los del NIMH y el NIE de
1980-1983). Estos modelos incidieron en las decisiones acerca de la indole de las
observaciones necesarias (por ejemplo, observaciones de grupos de lectura superiores
e inferiores asi como de la clase en su totalidad). Ademas, otros tres factores



contribuyeron al desarrollo del sistema de observacion y al disefio de la investigacion:
a) la pérdida de informacion resultante del usa de sistemas categoriales (MARSHALL y
GREEN, 1978); b) la necesidad de utilizar, periodos de observacion mas validos
ecologicamente (seleccidn de acontecimientos, mas que de tiempo), y c) el trabajo de
BURSTEITI (1980) y MARTAS y otros. (1980) sobre analisis en multiples niveles de los
datos correspondientes al aula. Se necesitaba un sistema de observacién que
permitiera explorar, sobre una base amplia, las caracteristicas de las aulas en las que
los alumnos percibian diferentes grados de trato docente diferencial; en consecuencia,
dado el refinamiento de las preguntas y la existencia del nuevo modelo, se modifico el
instrumento de Marshall, o sea, la Escala de Acontecimientos Dimensional
(MARSHALL, 1976a; MARSHALL vy otros, 1977) para satisfacer los requisitos de los
nuevos estudios. Con el sistema de observacion modificado (al que se le dio el nuevo
nombre de Sistema de Dimension del Aula), se recogié informacion tanto cuantitativa
como cualitativa. Los datos cuantitativos se recogieron mediante registros narrativos en
el acto, y los cuantitativos a través de las tres secciones de la CDScale. Como se indica
en la figura 5.7 bajo el subtitulo «Recoleccion de datos», la parte | de la CDScale se
utilizé en directo, es decir, que el observador fue registrando datos en formularios
codificados mientras observaba las actividades en el aula. Esta parte suministraba una
vision global de la estructura general de las tareas, los agrupamientos y los
procedimientos de valoracion que crean el contexto para el aprendizaje durante el
periodo de observacion. Esta informacion brinda un panorama general respecto de a) si
los estudiantes trabajaron individualmente, en grupos o todos juntos, b) donde estaba
trabajando el docente, c) el contenido de la materia, a) el grado de opcidén que tuvieron
los alumnos, y e) los tipos predominantes de evaluacién por parte del docente. Esta
seccion consta de una escala nominal, registros de la cantidad de tiempo, variables
dicotomicas (ocurre-no ocurre), calculos de la cantidad exacta de casos, y un sistema
jerarquico en el que se pueden codificar items para cada nivel de agrupamiento. En
esta seccion, por lo tanto, se utiliza una pluralidad de tipos de recoleccion de datos a
efectos de obtener una amplia vision del contexto en un nivel general.

La parte Il de la CDScale se centra en la interaccion de los docentes con los
alumnos o con grupos de alumnos. La informacién obtenida a partir de esta seccién
incluye: a) tipos de tareas, b) estrategias para la motivacion, c) responsabilidades, d)
evaluacion y realimentacion, y e) calidad de las relaciones. Los items de esta seccién
de la CDScale se codifican a partir de los registros narrativos, y no en directo. E1
observador efectua un registro narrativo (notas de campo) que abarca el contexto en el
que se produjo la interaccidn, las conductas especificas que se manifestaron, y el curso
general de la interaccidon entre docente y alumno. E1 observador toma nota del alumno
individual con el que interactua docente y especifica si la interaccion tiene lugar con a)
la clase en su totalidad, b) un individuo rodeado por otros, c¢) un grupo, d) el individuo
dentro de un grupo, o e) el individuo solo. También se registra el tono del docente en la
interaccion (impersonal, calido, etcétera). Ademas, el observador efectia un segundo
tipo de notas de campo para indicar sus impresiones e interpretaciones acerca de los
acontecimientos. Las notas de campo se mecanografian inmediatamente después del
periodo de observacién, utilizandose un formato fijo para facilitar la recuperacion de las
expresiones verbales del docente y de las interacciones. Tras el periodo de
observacion, el observador aplica la parte |l de la CDScale (referida a la intervencion
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del docente en las interacciones) a las notas de campo. El uso de este procedimiento
combinado presenta varias ventajas en comparacion con los de codificar las
interacciones solo en directo o unicamente después de un periodo de observacion.
Estas ventajas radican en que a) el observador puede contar el numero exacto de
veces en que se manifestd cada conducta, a partir de los registros de campo; b) el
observador puede reflexionar sobre el contexto y considerar si las conductas realmente
se adecuan a la definicion, asi coma los matices de conductas no totalmente
registradas, y c) este enfoque hace posible recuperar con exactitud cada
acontecimiento particular, asi como intercambiar opiniones con otros observadores
cuando se verifica la fiabilidad del trabajo.

La parte Ill consiste en una escala de valoracion de alto grado de inferencia. El
observador valora la frecuencia y 1a intensidad con que se transmiten sensaciones de
calidez o de fastidio a la clase, al individuo y al grupo.

Ademas de establecerse el Sistema de Dimensionalidad del Aula, se modificaron
las mediciones de los alumnos elaboradas en el trabajo anterior de Weinstein
(Inventario del Trato Docente, WEINSTEIN y MIDDLESTADT 1979) y las agregadas en
el estudio del NIE de 1979 (mediciones de las expectativas de alumno y docente) a
efectos de que se adecuaran a las necesidades y a las hipétesis refinadas del presente
estudio. Dichas modificaciones incluyeron una expansion del Grado 4 a los Grados 1, 3
y 5, asi como una exploracion de la influencia del autoconcepto y el nivel de expectativa
(de rendimiento) del alumno segun a) las percepciones de los alumnos del trato
diferencial por parte del docente, b) las percepciones de los alumnos de las
expectativas de sus profesores con respecto a ellos y c) los resultados obtenidos a fin
de ano.

A efectos de obtener un panorama mas completo del aula desde otros puntos de
vista, se entrevistd a los docentes respecto de los aspectos menos observables del aula
(por ejemplo, decisiones sobre agrupamientos, curriculum, evaluaciones) y se
entrevistd a los alumnos respecto de sus percepciones de las actitudes y las conductas
de su profesor (y su madre) en relacién con la calidad de su actuacién escolar.

La exposicion anterior muestra como se combinaron los trabajos de Weinstein y
de Marshall para crear un nuevo enfoque que constituye una extensién del trabajo
previo de cada investigacion. Ademas, en este enfoque se continia desarrollando el
marco general comenzado por Weinstein. La cuestion de los factores que influyen en el
aprendizaje estudiantil y el efecto del trato docente diferencial siguen siendo el hilo que
une los distintos estudios. El proceso reflejado en la elaboracion del actual programa de
investigacién sugiere que el mismo es interactivoreactivo, en el mismo sentido en que lo
fue el trabajo de Evertson y sus colegas. Un estudio sirve de base a otros estudios; los
modos en que se efectuan las observaciones se apoyan en el trabajo previo, y las
necesidades del estudio en marcha (por ejemplo, el tipo de contexto, la edad de los
alumnos, los problemas en estudio, etcétera) llevan a modificar los procedimientos
anteriores de recoleccion de datos, asi como el disefio general del estudio.



El trabajo de Weinstein comenz6é basandose en cuestionarios e incorporo la
observacion al unirse al trabajo de Marshall. El sistema de observacion se modificd
sistematicamente para incluir cada vez mas informacién contextual. MARSHALL vy
WEINSTEIIS (1984) sefialan que la informacion contextual procedente de los registros
narrativos permite a la vez explorar la variacion y proponer explicaciones de los
resultados cuantitativos. Ademas, como indican MARSHALL y WEINSTEIN (1982), el
empleo de narraciones hace posible recuperar informacién contextual que puede
usarse para lograr una fiabilidad basada en la comparacién de las conclusiones de
distintos evaluadores y para resolver las diferencias entre distintas percepciones de los
acontecimientos. Este tipo de registro es especialmente importante en los casos en que
no se dispone de grabaciones de cintas de video, no justifica su costo o no es permitida
por la poblacién estudiada. Esta aplicacion de multiples instrumentos y multiples
perspectivas permite recuperar un amplio espectro de informacion.

Ejemplo 3: Un modelo de triangulacion para recoger multiples perspectivas

El tercer estudio representa un intento sistematico de obtener diferentes
perspectivas del mismo fendmeno: los procesos discursivos (por ejemplo, el empleo de
preguntas en distintos ambientes: el aula, el grupo de juego, el hogar). A diferencia de
la presentacion de los ejemplos anteriores, en esta seccion se comienza presentando el
estudio de triangulacion y luego se pasa a una discusion de las raices histéricas de los
diversos componentes del estudio. El disefio del estudio de MORASE-DERSHIMER vy
TENENBERG (1981) tiene la singularidad de haber consistido en una serie de
contrastes y andlisis interrelacionados, planeados de antemano, de un conjunto de
datos sistematicamente recogidos. El estudio implicaba la consideracion de tres
perspectivas diferentes de cada tipo de fendmeno a) la interaccion docente-alumno en
clases de lenguaje en las cuales la discusion era un medio de instruccién, b) la
comunicaciéon en situaciones domésticas de un conjunto seleccionado de alumnos (de
familias pertenecientes a diferentes grupos étnicos), y c) las interacciones en los grupos
de juego fuera del aula. En la figuré 5.8 se presenta una descripcion de este enfoque
basado en la triangualcion ADELMAN y WALKER, 1975). Razones de espacio hacen
posible s6lo un examen superficial de cada estudio, por lo que la exposicion no se
centrara en los estudios en si sino en el modelo, en un nivel general.

El marco general de este estudio fue tomado de los trabajos de investigaciéon
sociolinguistica. El problema especifico se centraba en a) la indole de las percepciones
de los participantes respecto del discurso en el aula; b) la interseccion de las
percepciones de distintos participantes; c) la relacidn de las percepciones y la actuacion
de los alumnos con su rendimiento y su participacién en las actividades del aula (por
ejemplo, en las discusiones durante las clases de lenguaje), y d) la continuidad de las
percepciones de las funciones del lenguaje en el hogar, en la escuela y durante el
juego. Uno de los resultados de este trabajo es la identificacion de lo que se les exige a
los alumnos, en las aulas, en materia de participacion comunicativa y de comprension,
0, como lo expresa Moriner-Dershimer, de lo que se requiere para ser un alumno
«alfabetizado» (MORINE-DERSHIMER, 1981).



Los contrastes correspondientes al triangulo 1 permiten explorar los mismos
fendmenos (36 clases de lenguaje: 6 clases por cada uno de 6 profesores de los cursos
2 °, 3 °y 4 °) desde distintas perspectivas analiticas sociolingtiisticas: el analisis de los
actos de habla (RAMIREZ, 1979; véase SMITH y COULTHARD, 1975); el analisis
estructural de la secuencia de los ciclos de preguntas (TENENBERG, 1981, en prensa;
véase JOHNSON, 1979), y el andlisis de las dimensiones del lenguaje
(MORINE-DERSHIMER, TENENBERG y SHUY, 1981; TENENBERG,
MORINE-DERSHIMER y SHUY, 1981; MORINE-DERSHIMER y TENENBERG, 1981).
Este punto de triangulacion se denomina «Distintas descripciones sociolinguisticas del
discurso del aula». Los resultados de este conjunto de triangulaciones suministraron
informacion tanto convergente como complementaria acerca de la indole del discurso
en el aula, con una atencion especial a las preguntas (véase JOHNSON, 1979;
MEHAN, 1979a). Tomada en su conjuntd, la informaciéon brinda un panorama mas
holistico de la indole de las interacciones docente-alumno. Este conjunto de analisis
sirvié para detectar ciertas formas de utilizar la formulaciéon de preguntas diferencial por
parte de los docentes que se relacionaban con diferencias en el rendimiento de los
alumnos.

El tridngulo 2, denominado «Distintas percepciones del discurso del aulay, se
centro en las percepciones del discurso del aula por parte del docente, el alumno y el
investigador. Este triangulo comparte un analisis en comun con el anterior. Como se
indica en la figura 5.8, la informacién se obtuvo mediante la utilizaciéon de distintos
procedimientos. Se mostraron cintas de video a los docentes y alumnos, el mismo dia
en que habian sido grabadas, y luego se les pidi6 que dijeran lo que recordaban haber
oido. También se les solicitd que generaran oraciones que podrian haber sido dichas
por o al alumno para «llamar la atencion de alguien» o de «conseguir que alguien
hiciera alguna cosa». Se propuso una tarea constante en completar oraciones sobre
«reglas» del discurso, construida sobre la base de la respuesta de los alumnos a una
pregunta de contestacion abierta respecto a «como hablan las personas en tu aula». Se
les pidid que ordenaran una serie de tarjetas de 7,5 X 12,5 cm resultantes de la
actividad de recordar «lo que habian oido», agrupando tarjetas que «iban juntas porque
las personas habian dicho el mismo tipo de cosas». Por ultimo, se solicité a los
participantes que estudiaran una serie de preguntas que habia formulado el docente en
la clase (también se recogié informacion sobre las alabanzas del docente y las
reacciones de los alumnos) y luego se les pidid que explicaran quién habia dicho esas
cosas, a quién se las habia dicho, y con qué motivo. Esta informacion se examiné a fin
de encontrar una convergencia en las perspectivas, asi como puntos de contraste y
relaciones con la actuacion y la participacion de los alumnos.

El triangulo 3, titulado «Percepciones del alumno respecto del discurso en
distintos entornos» también se dirigié a explorar multiples percepciones del discurso,
pero en este caso se considerd el discurso que tenia lugar en distintas contextos
(conversaciones familiares de un conjunto seleccionado de familias, discurso del aula y
discurso de los grupos de juego). Una vez mas, hubo un andlisis en comun entre los
triangulos 2 y 3: el analisis del discurso del aula y de las percepciones de los alumnos al
respecto.



Las tareas correspondientes a este triangulo fueron similares a las del anterior.
Consistieron en a) completar oraciones, b) generar oraciones, c) una tarea de «decir lo
que se oyd» y d) ordenar las tarjetas relativas a lo que se habia oido, agrupandolas
adecuadamente. Este conjunto de analisis permitio explorar la convergencia de las
percepciones y los puntos de contraste entre las percepciones del discurso manifestado
en tres ambientes distintos (el discurso en el hogar, el discurso del aula y el discurso del
juego).

El ultimo triangulo consistio en un contraste entre distintas percepciones del
discurso en contextos de juego. Este triangulo, denominado «Distintas percepciones del
discurso en ambientes de juego», comparte un punto analitico en comun con el anterior.
En el triangulo 4, las percepciones de los companeros de clase respecto del discurso en
un contexto de juego se contrastaron con las percepciones de un grupo de 10
especialistas en educacidén preescolar y, por ultimo, con las perspectivas de los
alumnos participantes.

Las decisiones a tomar en este estudio se planearon de antemano, y los
contrastes se establecieron sobre una base sistematica y fundamentada. Estos
contrastes orientaron las decisiones referentes a los procedimientos de recoleccion de
datos a ser utilizados. Se realizaron observaciones de tres tipos: cinta de video a) de un
conjunto de clases de lenguaje en las que los docentes impartieron una serie de
lecciones autoseleccionadas, b) de grupos de juego y c) de interaccion familiar. El
investigador fij6 el limite de que las lecciones de lenguaje no debian incluir trabajo en el
pupitre, sino que tenian que contener alguna actividad de discusion que permitiera
explorar el discurso. Se empled la estimulacion de recuerdos junto con entrevistas a los
alumnos y docentes. Se les mostraron las cintas grabadas a estos participantes, y
después de que las habian visto se les formulé una serie de preguntas (por ejemplo,
¢,qué recuerda haber oido?). Los correspondientes comentarios fueron registrados por
el investigador en tarjetas de 7,5 X 12,5 cm. La informacién contenida en las tarjetas se
convirti6 en una fuente de datos (véanse los triangulos 2 y 3). Se pidié a los
participantes que agruparan las tarjetas para indicar cuales debian ir juntas. Por ultimo,
se les dieron algunas preguntas extraidas de las clases a los participantes y se les pidio
que especificaran quién las habia formulado, a quién y por qué. Esta informacion,
recogida de multiples fuentes, suministro la base de la triangulacion de las
conclusiones. La triangulacion, en consecuencia, es un medio para explorar la
convergencia de las percepciones y los enfoques del analisis. Ademas, permite
examinar las diferencias entre las percepciones y/o descripciones obtenidas desde
cada perspectiva. Esta investigacion pone de relieve las continuidades vy
discontinuidades en las percepciones de diversos grupos y diversos enfoques de la
investigacion. También contribuye a identificar conductas diferenciales y su relacion con
el rendimiento de los alumnos, asi como el modo en que éstos perciben dichas
conductas. Es un enfoque que brinda un panorama amplio de los acontecimientos y
permite indagar los factores que pueden influir sobre la actuacion y el rendimiento de
los alumnos. En este sentido, este estudio se relaciona con el programa de Weinstein y
Marshall descrito en el ejemplo 2.
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Los comentarios anteriores se centraron en un unico estudio con multiples
componentes, pero como se dijo antes, para comprender plenamente un estudio es
necesario tomar en cuenta el trabajo previamente realizado por el investigador. Por lo
tanto, a fin de entender la razén por la que Morine-Dershimer utilizé este preciso
conjunto de procedimientos de recoleccion de datos, y este diseio en particular, se
debe considerar la historia de este proyecto. En el resto de la seccidon se trataran los
trabajos anteriores que sirvieron de fundamento al presente estudio.

Base historica del estudio de triangulacion. Todos los trabajos sobre el aula
emprendidos por Morine-Dershimer han tenido el propdsito de ayudar a los docentes a
observarse a si mismos y lo que hacen con los nifios. El estudio antes comentado es un
paso légico en un programa consecuentemente dedicado al pensamiento de docentes y
alumnos y a la naturaleza de la instruccion. La figura 5.9 brinda una representacion
grafica de los trabajos anteriores.

Como se indica en esa figura, los estudios de este programa anterior estaban
vinculados entre si. El vinculo existia tanto en los aspectos metodolégicos como en la
esencia de la investigacién. Los estudios se dirigian a cimentar conocimientos sobre la
instruccion y a explorar las percepciones de los participantes en el contexto educativo.
Menos evidentes son los demas aspectos o premisas de este cuerpo de trabajos. El
trabajo sobre la percepcion se baso en la obra de Piaget y de Taba. Los procedimientos
empleados tomaron en consideracién las concepciones y los modos légicos de pensar
de los alumnos. Piaget (INHELDER y PIAGET, 1958) demostré que el uso de
procedimientos indirectos podia llevar a comprender las concepciones que tenian los
nifos respecto de los fenomenos. El trabajo de TABA (1969) sobre la formacion de
conceptos indicé los aspectos del desarrollo que debian tomarse en cuenta y propuso
modos sistematicos de abordar la instruccion, asi como la investigacion, de los nifios.
Este trabajo y los procedimientos resultantes se enlazan con la teoria sobre la
instruccion desarrollada por Morine-Dershimer (MORINE, 1965).

La nocién de la naturaleza ciclica de la pregunta fue tomada de la obra de
BELLACK vy otros (1966). En este trabajo se exploraron ciclos de
pregunta-respuesta-reaccion desde la perspectiva de un observador externo. El trabajo
de Bellack sugeria que podia resultar productivo el estudio centrado en los ciclos de
preguntas.

El comentario precedente muestra cdmo se relacionan los procedimientos y los
aspectos esenciales del estudio de triangulacion con el trabajo anterior. Este estudio, en
consecuencia, fue teéricamente orientado en parte por la teoria sobre la instruccidon que
estaba elaborando Morine-Dershimer y en parte por otros trabajos afines sobre el
desarrollo y la formacion de conceptos. Los procedimientos también fueron
conceptualmente influidos por este marco tedrico.

Cabe mencionar un ultimo aspecto de la concordancia entre el enfoque de la
investigacion y la teoria que lo fundamenta. Morine-Dershimer construy6 este programa
con la nocion de que toda perspectiva particular sobre la instruccion surge de la
disciplina en la que esta basada. En su caso, la disciplina en cuestion era la linguistica.
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Por lo tanto, el modo en que eligié considerar el lenguaje debia estar relacionado con
los tipos de conocimiento propios de esa disciplina. Dado que le interesaba el lenguaje
en uso, cimentd su trabajo y el enmarque del estudio en la sociolinguistica. A partir del
trabajo de STUBBS (1976), establecio los contrastes planeados para explorar cémo
funcionaba el lenguaje en uso y cudles eran las perspectivas de los participantes
respecto de ese uso. E1 estudio de triangulacién, por consiguiente, se construyd dentro
de un marco tedrico determinado. El marco sirvié como guia de todos los aspectos del
estudio: el disefo del mismo, la seleccién, modificacion y desarrollo de instrumentos y
procedimientos, y el analisis e interpretacion de las conclusiones.

Ejemplo 4: Un programa etnografico

El ejemplo 4 corresponde al programa de investigacidon etnografica de
COOK-GUMPERZ, GUMPERZ y SIMONS (1981) y COOK-GUMPERZ (en prensa). Con
este ejemplo, la presente exposicion se torna totalmente circular y vuelve al ciclo
interactivo-reactivo (HYMES, 1978) descrito por CORSARO (1985) y presentado al
comienzo de esta seccion sobre la observacion como indagacion. A diferencia de los
ejemplos I, 2 y 3, en los cuales el aspecto interactivo-reactivo del programa de
investigacion se daba entre distintos estudios, en este caso el factor interactivo-reactivo
tiene lugar en el propio estudio y constituye una parte fundamental del ciclo de
investigador. Esto significa que el investigador parte de una cuestion general que lo
lleva a usar determinados instrumentos, programas de recoleccion de datos,
entrevistas, y demas. A medida que se va familiarizando con el contexto y comienza a
entender el funcionamiento del grupo en estudio, el investigador empieza a centrar su
atencion en ciertos aspectos especificos del proceso etnografico. Se seleccionan
determinados focos de atenciéon por el hecho de ser fendmenos o acontecimientos
recurrentes, o de poner de relieve algun dominio de interés especifico (por ejemplo,
fallas en la comunicacion, grado de alfabetizacion, etcétera). E1 ciclo continua siendo
interactivo-reactivo: se refinan las preguntas y se generan otras; se construyen nuevos
programas cronologicos; se agregan o modifican instrumentos; se incorporan
entrevistas para obtener verificacion y validacion, y asi sucesivamente. Este ciclo
prosigue durante todo el estudio (véanse CORSARO, 1985; HEATH, 1982; PELTO y
PELTO, 1977; SPINDLER, 1982; para un resumen de los criterios y un comentario
sobre aspectos relacionados con la investigacion etnografica de la lectura y otros
procesos educativos, véase GREEN y BLOOM, 1983).

Los estudios de Cook-Gumperz, Gumperz y Simons (1981) reflejan este ciclo
interactivo-reactivo. En la figura 5.10 se presenta el ciclo completo. Si bien su
representacion grafica es lineal, las partes estan en interaccion, es decir que a medida
que se va pasando desde la izquierda hacia la derecha, se desarrolla una historia. Cada
parte individual (o sea, cada columna) tiene una historia, pues se basa en la que la
precede. Las decisiones correspondientes a cualquier punto, en consecuencia, tienen
su fundamento en decisiones anteriores y en los tipos de cuestiones estudiadas en
cualquier punto dado del trabajo. Como sefala la declaracion de CORSARO (1985)
antes citada, las decisiones se basan en principios y forman parte de la informacién
demografica relativa al estudio. La interrelacion de las partes y el proceso de toma de
decisiones se pondran de manifiesto en la exposicion que sigue.



El contexto histérico de este estudio aparece en la columna 1, bajo el titulo
«Antecedentes del estudio». Mientras que la secuencia de acontecimientos alli descrita
forma el marco de esta investigacion, cada uno de los investigadores del equipo tenia
una amplia experiencia en la investigacion del ambito educativo y otros medios
culturales tales como el hogar, o la comunidad (véanse COOK-GUIMPERZ vy
CORSARO, 1977; COOK-GUMPERZ y GUMPERZ, 1976; GUMPERZ, 1982a; 1982b;
SIMONS y MURPHY, 1981). La combinacion de estas perspectivas condujo a la
exploracion de los procesos del aula y de los factores comunicativos que incidian en la
evaluacion de la capacidad y la actuacion de los alumnos. La multiplicidad de
perspectivas se refleja en la columna 2, bajo el subtitulo «Marco-Reticula mental:
presuposiciones que guian/impulsan la recoleccion, el andlisis y la interpretacién de
datos». La perspectiva de este equipo de investigadores se refleja en las siguientes
preguntas representativas de este estudio, el Proyecto de Etnografia de la Escuela y el
Hogar:

1. ¢Cuales son las continuidades y discontinuidades entre las estrategias de
comunicacién del aula, los espacios de juego y el hogar?

2. ¢Coémo influye lo que se dice y hace en el aula sobre la visién que tiene el nifio
del proceso de aprendizaje o de las metas de la educacién?

3. ¢En qué medida el desajuste, en cuanto a la comprension del discurso, entre la
experiencia en el hogar y la del aula provoca problemas de comunicacion?

Estas preguntas indican que el interés de este equipo se centraba en el medio y
los procesos comunicativos de la escuela y en su relacion con el hogar y la comunidad.
El enfoque adoptado por el equipo es el que generalmente se conoce como etnografia
de la comunicaciéon (GUMPERZ y HYMES, 1972). Este sector de la etnografia esta
centrado en un tépica HYMES, 1978) y orientado hacia una hipotesis SANDAY, 1979);
en consecuencia, para este proyecto se selecciond un foco de atencion dentro del aula
y se recurrid a a teoria del discurso, la teoria del desarrollo y la teoria de la lectura,
entre otras corrientes, para orientar la interpretacion, la recoleccion y el analisis. Este
estudio, por lo tanto, al igual que los otros antes presentados en ésta seccion, es parte
de un programa de investigacion en el que se utilizé el trabajo anterior como base.

Si bien este estudio tiene un marco conceptual y tedrico especifico, el mismo
sirve como guia pero no determina de antemano lo que habra de ser observado,
recogido o calculado. La determinacién de estos factores viene de la observacion

prolongada en el contexto. La fase de la recoleccion de datos se desarrollé durante un
periodo de un afio. La observacion de fendmenos recurrentes y las expectativas
relativas a la participacion llevaron a identificar una variedad de puntos susceptibles de
ser observados con mayor especificidad. Como se indica en la columna subtitulada
«Observacion participantey, la observadora desempefié distintos roles: observador
participante, participante observador y auxiliar. Estos roles le permitieron obtener
diversas perspectivas (por ejemplo, interna y externa) sobre la vida y los
acontecimientos cotidianos del aula. Al observar a la profesora y actuar como auxiliar



suya, la observadora pudo captar diferentes aspectos de la teoria pedagdgica de la
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docente, de sus criterios para organizar y gestionar acontecimientos y de sus planes y
su conducta al planificar. Al centrarse en los acontecimientos cotidianos de la jornada,
desde antes de comenzar la clase hasta después de haberse retirado los alumnos, la
observadora pudo obtener un panorama de los segmentos del dia (organizacion del
tiempo), de los modos en que la profesora encuadraba, establecia, controlaba,
mantenia, suspendia y restablecia actividades, normas, y demas, durante el diay a lo
largo de distintos dias; y de los modos en que la profesora y los alumnos
instrumentaban y negociaban la vida diaria. La observadora tenia una «necesidad real
de saber», puesto que era un miembro de este grupo social y tenia roles que
desempenar en diferentes situaciones.

Esta fase de observacion general dio lugar a la seleccidon de una perspectiva
mas centrada, dentro de la general. Es decir que, a medida que la observadora
participante prosiguioé recogiendo, analizando e interpretando datos, ella y los demas
integrantes del equipo de investigacion, actuando como grupo dedicado a averiguar y
analizar, comenzd a a) identificar patrones y fendmenos recurrentes; b) generar
preguntas para su posterior estudio e hipotesis a verificar en futuros acontecimientos, y
c) seleccionar nuevos puntos para la observacion. Estos puntos serian captados en
cintas de video, asi como en notas de campo. Antes de esto, la informacién y las
descripciones se habian obtenido sobre todo mediante notas de campo y diversos tipos
de registros efectuados por la observadora. La cinta de video permite explorar en
profundidad un tipo preseleccionado de acontecimientos a lo largo del tiempo. Esta
clase de registro hace posible el examen de los procesos comunicativos contenidos en
el acontecimiento. Dadas las preguntas generales arriba mencionadas, el uso de cintas
de video es un importante procedimiento de recoleccidon de datos pues posibilita
«congelar» la intervencion oral de naturaleza abstracta. Es decir, una vez que la
intervencion oral ha tenido lugar, no es posible recordar o reconstruir como fue
transmitida. Las personas suelen saber lo que quisieron decir, pero rara vez pueden
reconstruir como lo dijeron. El registro congelado, por lo tanto, permite analizar con
profundidad la intervencion que tuvo lugar, a1 igual que donde, cuando, a quién, de qué
modo y con qué proposito se expresd. También hace posible examinar multiples
perspectivas (por ejemplo, del docente, del alumno, del grupo, de los padres) y las
formas en que factores tales como el marco de referencia, las aptitudes linguisticas, las
expectativas y otros elementos del contexto (véanse COOK-GUMPERZ, 1976;
CORSARO, 1981) influyen en la participacion y la competencia comunicativa (HYMES,
1974).

El ciclo aqui descrito comienza con la observacion participante general (desde la
observacion pasiva hasta la completamente activa). Estos tipos de observaciéon
continuan durante todo e1 proyecto, pero en cierto momento se agrega un segundo tipo
de recoleccion de datos: los registros en cultas de video de determinados fenbmenos y
acontecimientos escogidos. La decision referente a la recoleccion deriva de las
observaciones anteriores y de la indole de la cuestion general que se estudia. A medida
que el equipo de investigacién adquiere cada vez mayor conocimiento del contexto y de
la vida social de ese contexto, se van refinando las preguntas a formular y se identifican
otras. Cada pregunta conduce a una serie de decisiones acerca de a quién y qué
observar, como, cuando, dénde y con qué propoésito. Una decision influye sobre otras.



Se construyen nuevos programas de observacion dentro del horario diario de la
escuela; se agregan instrumentos y se refinan, modifican y agregan procedimientos
para posibilitar qué el investigador obtenga la informacién adecuada. Cada decision
estd fundamentada (HEATH, 1982). El analisis es continuado, al igual que la
recoleccién y la interpretacion de datos. Las perspectivas de los participantes se
obtienen mediante entrevistas informales (por ejemplo, como auxiliar del docente) y
observando comentarios espontaneos acerca de los acontecimientos y los fendmenos a
medida que éstos se manifiestan. Se incluyen periodos especificos de recoleccion junto
con los procedimientos de recoleccion mas generales.

El ciclo no se detuvo con la seleccion de acontecimientos o fendmenos
especificos para explorar. Uno de los principales patrones recurrentes observados se
relacionaba con la indole y la funcidn de diversos procesos discursivos (lengua en uso).
E1 equipo de investigacion decidié seleccionar ese proceso, la conducta narrativa,
como unidad de analisis. Esta unidad fue seleccionada debido a que era facilmente
identificable y a que al elegirla como el punto de observacion se podia permitir que
variaran los contextos en los que ocurria. En consecuencia, la cuestiéon de la
equivalencia funcional del contexto (ERICKSON y SHULTZ, 1981; FLORIO y SHULTZ,
1979) no constituyd un problema para este equipo de investigacion. En otras palabras,
la narracion era la unidad estable y se dejoé que variaran todos los demas aspectos; asi
se pudo explorar el modo en que los factores del contexto influian en la conducta
narrativa (por ejemplo, la manera en que el docente aceptaba o sancionaba que se
relataran historias durante las discusiones grupales o en los espacios de participacion).
La eleccion de esta unidad de observacion también hizo posible explorar las diferencias
en el uso y el funcionamiento del lenguaje en el hogar, en la escuela y en el campo de
juegos.

La seleccion de la narraciéon como unidad de observacion condujo, asimismo, a
la inclusidon de una serie de experimentos naturales y estudios experimentales dentro de
la etnografia general. Esta serie de estudios complementarios se presenta en la ultima
columna de la figura 5.10. Cada uno de estos experimentos fue agregado a efectos de
poder explorar diferentes aspectos de la conducta narrativa y asi desarrollar un
panorama mas holistico de la capacidad y el conocimiento narrativos de los alumnos.
Esta informacién pudo entonces contrastarse con la conducta en los contextos
cotidianos del hogar y la escuela. También se pudieron examinar los modos en los que
las interacciones docente-alumno respaldaban, restringian y/o pasaban por alto estas
capacidades, al igual que las consecuencias que tenian dichas acciones para los
alumnos. Por ejemplo, los resultados de este proyecto indicaron que habia diferencias
en las interacciones del docente con grupos de estudiantes de alto y bajo nivel de
lectura (COLLINS, 1983) y también en las sanciones positivas y negativas de las
narraciones de los alumnos durante «los espacios de participaciéon» (MICHAELS y
COOK-GUMPERZ, 1979; MICHAELS, 1981). Se demostr6 que la conducta narrativa
variaba de acuerdo con las exigencias contextuales, con el auditorio y con la tarea;
también se mostré que la narracion estaba culturalmente pautada, y que dichas pautas,
cuando no coincidian con las esperadas por el docente, solian dar lugar a una
valoracion negativa de la capacidad del alumno y a una sancion de su conducta
(COOK-GUMPERS, en prensa).



CONCLUSIONES Y COMIENZOS

Estos estudios de investigacion representativos ilustran cdmo han evolucionado
los enfoques de multiples perspectivas durante la ultima década. En ellos se muestra de
qué modo la accién de tomar decisiones es tanto intelectiva como reactiva. Esto
significa que en los estudios se introducen cambios, se seleccionan puntos de
observacion y contextos, se refinan las preguntas y se generan preguntas nuevas a
partir de los trabajos anteriores, las necesidades observadas, los problemas no
explicados o la presencia de patrones recurrentes, dentro de cada estudio y a través de
estudios diferentes (por ejemplo, la gestion y la organizacion como punto de
observacion en los estudios de Evertson y sus colaboradores, y la narracibn como
punto de observacion en el estudio de COOKGUMPERZ, GUMPERZ y SIMONS,1981).
Cada uno de los estudios descritos en esta seccion es parte de un programa de
investigacion. Cada uno de ellos tiene una historia. Esta historia, como se senald, debe
ser conocida a efectos de comprender la razén del estudio considerado, los
procedimientos seleccionados, el lugar de observacion, y demas. Otro modo de
considerar la relacion entre un estudio y los anteriores en un programa de investigacion
es tener presente que el estudio individual forma parte de un proceso mas amplio,
aunque en un nivel general pueda valer por si solo. Con todo, para comprender lo que
se esta efectuando, el estudio debe considerarse en relacién con los anteriores y con
los estudios afines utilizados para construir el marco y el programa en los que se
inscribe. Por ejemplo, la necesidad de explicar ciertas constataciones que contradecian
lo previsto dio lugar a la construccion de proyectos en los que se utilizé una variedad de
procedimientos cualitativos y cuantitativos de recoleccidon y de analisis. Las razones de
los cambios en la metodologia y las preguntas no podrian comprenderse sin un
conocimiento de la historia del estudio en cuestion.

Los estudios también demuestran que los enfoques cualitativo y cuantitativo son
complementarios. Cada uno de ellos cumple un propdsito diferente. EI uso de un
enfoque determinado depende de la finalidad del estudio, de las preguntas formuladas y
del sitio en que tienen lugar las observaciones. Estos estudios también muestran que
cualquier estudio singular capta s6lo un segmento de la realidad. Ademas, indican que
distintas herramientas y procedimientos de recoleccion producen descripciones
diferentes, y a menudo complementarias, de los fendmenos observados.

Como fundamento para estos estudios, se presentd una descripcion de la
naturaleza general de la observacion en la primera seccion de este capitulo, dedicada a
la observacidn como método. Se trataron diversos factores que intervienen en la
investigacién observacional:

¢ |a observacion como un medio de representar la realidad

¢ |os aspectos de la selectividad

e |a observacion como proceso contextualizado

¢ los sistemas de registro y almacenamiento de datos de la observacion

¢ las unidades de observacién y adicién de datos



¢ los aspectos relativos al muestreo

e las causas representativas de error; las limitaciones de la certidumbre
en la observacion

o formulacién de criterios para lograr observaciones adecuadas

Estos factores sirvieron para identificar los aspectos y definir la naturaleza del
proceso de observacidon desde una perspectiva genérica.

Las dos secciones, consideradas en conjunto, muestran qué elementos
intervienen en el uso de la observacion como forma sistematica de explorar
acontecimientos, procesos y fendmenos que ocurren en las escuelas y en otros
ambientes educativos. En lo que resta de la presente seccidn se considerara el
problema de como comenzar una investigacion. E1 marco que figura a continuacion
tiene el propdsito de servir como guia y sera presentado en varios formatos. Estos
formatos son producto de tres procesos: a) las interacciones entre las autoras de este
capitulo, representantes de enfoques diferentes de investigacién, de las que surgieron
algunos de los termas que presentaremos; b) el repaso de investigaciones realizadas
que se efectud durante la preparacion de este capitulo, del cual también surgieron
algunos de los temas, y c) otras puntos puestos de manifiesto en los seminarios sobre
la observaciéon de los procedimientos del aula, realizados en la Universidad de
Delaware y en la Universidad Estatal de Ohio. La informacion general procedente de los
dos primeros procesos se presentd en la seccion anterior; por lo tanto, ahora se
considerara la informacién y el marco que definen los modos de abordar ddénde
comenzar y como proceder, resultado de las charlas con los jovenes investigadores
universitarios. Una vez descrito este marco, se presentara un resumen del mismo.

El primer marco fue resultado de un proceso bipartito. La parte 1 consistié en
generar una lista de los pasos a dar para disefiar un estudio utilizando la observacion.
Los participantes en un seminario sobre la investigacion observacional, llevado a cabo
en la Universidad de Delaware quienes tenian escasa experiencia previa con la
observacion como forma de estudiar la ensefianza y los procesos de aprendizaje (Pat
Lefevre, Deborah Sardo, Deborah Smith y Timothy Smith), produjeron Ila lista
presentada en el cuadro 5.10. Los pasos incluidos en este cuadro no aparecen en
ningun orden especifico sino tal como se fueron elaborando a lo largo del tiempo. En la
parte 2, los estudiantes pusieron en practica estos pasos, los ordenaron y les hicieron
algunas aportaciones a fin de disefiar un marco que reflejara los tipos de decisiones
necesarias para proyectar un estudio observacional. En lugar de presentar estos pasos
en un orden determinado; se invita a los lectores a que los ordenen, por si mismos y
construyan su propio marco.

Estos puntos indican los tipos de decisiones que deben tenerse presentes. A
medida que los participantes en el seminario fueron considerando cada una de estas
afirmaciones y preguntas, y empezaron a organizarlas, las relaciones entre estos
tépicos se volvieron mas claras. En la figura 5.11 se muestra el modo en que uno de los
estudiantes conceptualizé las relaciones existentes entre distintos factores. Esta
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representacion fue seleccionada debido a que indica como se puede desarrollar un
marco para abordar la cuestion de la observacion sistematica como proceso de
indagacion.

El estudiante mencionado ordend las preguntas y los temas enumerados en seis
temas generales. Estos temas van desde una identificacion general de la cuestion y de
lo que hay en el contexto, a través de una serie de pasos que ayudan a seleccionar el
punto de observacion y a tomar decisiones sistematicas acerca de qué observar, hasta
la cuestion de como observar. Los métodos de observacion se eligen después de haber
decidido a quién y qué observar, cuando, dénde y con qué proposito hacerlo. Una vez
que se toman estas decisiones, en el nivel general o especifico, hay que determinar
como deben efectuarse las observaciones. Este ciclo no es rigido, sino que suministra
una serie de pasos para guiar las decisiones. El ciclo puede aplicarse tanto antes como
durante el estudio. Como se sefal6 anteriormente, aunque los pasos se representan en
forma lineal, sus componentes interactuan, dentro de cada paso y entre distintos pasos.

El diagrama de la figura 5.11 ilustra la variedad de decisiones que deben
tomarse. Este marco muestra que la fundamentacion de un estudio no es simple; esta
mediatizado por la teoria y las presuposiciones propias, las de quienes intervienen en
las situaciones (aspectos de practica) y las referentes a los fenémenos y el proceso
obtenidas de la bibliografia correspondiente a trabajos anteriores. En otras palabras, el
desarrollo de un marco para un estudio particular, o la identificacién de las bases de tal
estudio, requiere una forma de triangulacién. Ademas, en el diagrama se indica que a
medida que se toman diferentes decisiones, el marco se modifica, los conceptos se
aclaran, se definen los términos, se delinean el punto de observacion y el foco del
estudio y se identifican las limitaciones. La seleccion de métodos de observacion se
efectia a la luz del enmarque. Estos procesos de toma de decisiones pueden
establecerse a priori 0 pueden utilizarse para orientar las acciones durante todo el
estudio.

Si bien los enmarques presentados como ejemplo aparecen en forma lineal, el
proceso correspondiente suele ser reflexivo y recursivo. Por este motivo, se expondra
un ultimo enmarque. El mismo constituye una sintesis del trabajo previo y de las dos
secciones principales de este capitulo; como se dijo antes, puede ser incorporado en
distintos momentos. De cualquier modo, es necesario tomar en consideraciéon las
diferentes casillas contenidas en este marco cuando se planea un estudio
observacional sistematico y un programa de investigacion basado en la observacién
como método de indagacion.

El marco presentado en la figura 5.12 es general. Sus autoras reconocen que
existen diferentes enfoques de la investigacién y que cada investigador abordara la
observacion de distintas maneras. Por ejemplo, el psicologo puede observar con mucha
profundidad a un solo nifio, 0 a un grupo pequefio de nifios, para explorar la indole del
desarrollo cognitivo. E1 antropdlogo, en cambio, podria estudiar un grupo social a
través del tiempo. A diferencia de estos dos casos, el psicologo educativo posiblemente
desee observar un modelo de los modos en que los docentes manejan las clases. En
cada tipo de estudio pueden usarse métodos observacionales similares, pero no se



utilizaran de la misma manera con la misma finalidad. EI marco es un punto de partida;

no es una guia fija, tal como lo indica el hecho de que incluye casillas vacias. Invitamos
al lector a anadir sus propias aportaciones a este marco, a modificarlo y a

heuristico que

ispositivo

reestructurarlo. La finalidad de este marco es la de ser un d

ayude a la persona interesada en utilizar la observacion a disefar un estudio

Ia

igacion.

sistematico o un programa de invest
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