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PREFACIO

Tres grandes temas tuve presentes mientras preparaba este libro. Uno es
la persona del etnégrafo, que constituye el instrumento de investigacidén mds
importante de la etnografia y que; a pesar de su cardcter decisivo, no es pre-
cisamente lo. mds fdcil de estudiar. Como dice Porrarp (1985a, pdg. 231),
«me resulta realmente diffcil comentar en detalle de qué manera la investiga-
cién me afecté “como persona”, aunque estoy.seguro de que me afectd. En
verdad, la utilizacién de mi “yo” como herramienta en el proceso de investiga-
cidn fue totalmente voluntaria», Sin embargo, sélo ghora estamos comenzan-
do a disponer de mayor cantidad de biograffas de investigacidn que nos asistan
en esta tarea {por ejemplo, BurGEss, 1984a), y sabemos que hay cosas, como
la presentacién de si mismo cuando se trata de ingresar en una institucién o
del manejo de entrevistas, que van ligadas a ciertos requisitos personales, muy
légicos, por otra parte. A estos requisitos agrego -una consideracidn de los
estados mentales y marcos psicoldgicos dentro de los cuales tienen lugar sobre
todo- ] andlisis y la elaboracién escrita, todo lo cual, espero, ayude a trazar
el perfil personal del etnégrafa,

Un segundo tema es la «educacidny, HAMMERSLEY y ATKINSON (1983) y
BurcEess {1984c¢) han considerado el enfoque en su aplicacidn a muchos aspec-
tos diferentes de la vida social. Yo sostengo que tiene el mismo valor exami-
nar su aplicacién a un campo particular, especialmente cuando ha sido la ex-
tensidn de un trabajo- similar al que tene Jupar en educacidn, No sélo merece
consideracién por derecho propio, cormo drea importante de la actividad social,
sino que incluso puede dar origen a principios generales susceptibles. de ser
aplicados en todas las 4reas. Pues allf donde hay uns cantidad de gente impli-
cada en problemas importantes e interrelacionados, allf también sus métodos
respectivos se interrelacionan en un nivel fundamental; y a partir de esta
base comparativa pueden surgir principios generales en el sentido «fundado»




12 | La escuela por dentro

de uno de los textos cldsicos {GLASER y STRAuss, 1967). A este respecto, es
importante tener presente que, por su propia naturaleza la investigacidn etno-
grifica tiende a ser individualista y aislada, aun dentro del mismo campo, de
modo que resulta dificil establecer relaciones de ese tipo en el interior de un
estudio real de investigacién.

La focalizacién en la educacién también puede beneficiar a quienes deseen
estudiar el drea, Un tercer tema del libro es la atencidn especial a los maestros
en calidad de investigadores. La etnografia tiene mucho que ofrecer a los
maestros, y en verdad también a otros profesionales, sobre todo en una época
en que estd en auge el interés por el «maestro-investigador» y por la «inves-
tigacidén-accidnn y «en colaboraciény. No hay para ellos dificultad en tener
acceso a la etnografia, y muchos son etndgrafos espontdnecs. En efecto, en
la ensefianza se practican muchos métodos de la etnografia, y hasta podrfa
decirse que la ensefianza y la etnograffa son formas similares de arte. En el
capitulo 1 desarrollo estas ideas,

Sin embargo, los maestros no son los tinicos destinatarios del libro, pues
los problemas de «introducirses e «iniciarse», de los que se habla en el capi-
tulo 2, son universales; las técnicas de recogida de datos que se.analizan en
los capitulos 3, 4 y 5 también pueden aplicarse a diferentes campos; lo. mismo
que los -andlisis' que se realizan en los capitulos 6 y 7. Los problemas de
«redaccién» que se examinan en el capftulo. 8 se experimentan en todo tipo
de investigacidn; y en realidad en todo. tipe de escritura.-En consecuencia,
me atrevo a esperar que el libro presente interés para todos los que deseen
llevar a:caho ‘investigaciones cualitativas en cualquier campo; y para los es-
tudiantes de sociologia y de métodos de investigacién., También podria re-
sultar interesante para quienes buscan una mejor- comprensién de cémo se
han realizado las investigaciones -etnogrificas en los tltimos afios; A algunos
de estos estudios se'les ha criticado el no ser suficientemente explicitos acer-
ca de sus métodos, lo que es en realidad méds un problema de espacio que de
material que comunicar. En consecuencia; en- cierto sentido, el libro tiene una
funcién de validacién, pues tiende a. relepar un tanto las netas y prolijas
explicaciones que nos sentimos obligados a tratar de producir, y a mostrar
en cambio los esfuerzos y los padecimientos, asf como la sutﬂeza yel ngor
que; espero, han acompafiado a esta produccién.

Sin embargo, ante todo, el libre estd pensado para prestar asistencia a
todos los que desean emprender una investigacién etnogrdfica; Esta investiga-
cién puede ser una empresa a escala comparativamente reducida sobre cues-
tiones muy personales y localizadas, o bien a gran escala, en cuyo caso habrd
que compartir, durante un periodo prolongado, la recogida de datos y su pla-
nificacién con colegas y/o investigadores profesionales. Sea cual fuere el pro-
yecto, un hecho fundamental es que vale mucho mds internalizar el «espiritu
etnogrdfico» que memorizar téenicas, y aliento la esperanza de que en el hbro
misma se encuentre algo de esta cualidad.



1 _ _ LA ETNOGRAFIA Y EL 'MAESTRO

Secretarfa de Educaciats
PNSTITUD SUPEICR OF BITUENDE
FEDAGORTDS DAL ESTADG G GUANSERIT
ESCUELA HORMAL SURTIRC AL G
D G Mk o

La ensefianza y la investigacién educativa no han gozado de una feliz
asociacién. A muchos maestros, gran parte de la investigacién educativa les
parece que no tiene razdén de ser. Apenas participan en la iniciacién y con-
duccidn de la investigacién. Los problemas seleccionados para el examen
no son sus problemas. Se los define con muy escasa atencién a las compli-
caciones cotidianas de la tarea del maestro y se los expone en una jerga
incomprensible en medic del misterioc metodoldgico. A continuacién repro-.
ducimos un comentano tlpICD de un maestra, -

«Algo en ello parece muy artlﬁclal. Perece un- simple medio para un fin. Un
trozo de papel que se entrega al final a la persona que ha realizado la inves-
tigacién, para probar que ha dejado satisfechos a los examinadores, La in-
vestigacidn real carece de significado en sf misma, y es ajena al trabajo con-
creto de cualquier maestro... No me parece que se tome siempre realmente en
serfo al maestro en la clase. . ¥ tanta teoria... no. tHene mucho que ver con
la realidad de lo que sucede en un sula o en una escuela.» (Cltado en MAY
y Runnuc:x 1983}

Una de las razones principales de este abismo entre maestros e mvestlgado-
res reside, me temo, en el simple hecho de que gran parte de la investiga-
c¢ién educativa no ha sido realizada por maestros. Por el contrario, se ha ori-
ginado en el interior de un cuerpe de conocimiento relacionado con disciplinas
tales como psicologia, sociologia y filosoffa y sus intereses tedricos (véase
también ADEIMAN, 1985), No se trata de que sea ajeno al interéds de los maes-
tros, sino de que, para que el objetivo principal de la investigacién atafiera
a la préctica del maestro, tendrfa que ser orientada de otra manera, asi coma
habrfa -que- aclarar también los nexos vinculantes, Los maestros podrian que-
jarse de exceso de filosoffa y de teorfa y de falta de atencién suficiente - al
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modo en que la investigacién se relaciona con la prictica. Podrfan ademds
acusar a los investigadores de no explicarse adecuadamente, Los investigadores
podrian argumentar gue Unicamente los maestros son capaces de interpretar
la pertinencia de cualquier estudio para la prdctica del aula, pues vinicamente
ellos tienen experiencia en los miiltiples factores diferentes que confluyen en
la forma de decisiones en una situacién real. Entre ellos, a menudo se pierde
el significado préctico del trabajo. )

La situacidn- ideal es en principio la de amalgamar en una misma persona
ambas funciones: la produccién de conocimiento y la demostracidn de su
aplicabilidad a la prdctica educativa, En este sentido ha habido un movimien-
to desde ambos extremos: del lado de la investigacidn, una salida académica
en forma de «msdestros de maestros», y del lado de la docencia dando lugar
a los «maestros-investigadores» (STENHousE, 1975). Sin embargo, ambos
papeles estdn adn firmemente localizados en sus respectivas esferas, con todos
los problemas limitrofes concomitantes. ¢Pueden los investipadores o los pro-
fesores formadores de maestros apreciar realmente la prictica docente sin una
experiencia propia y continuada-de ella? ¢Pueden, por otro lado, los maes-
tros y otros profesionales, sin una disposicién mucho mayor de tiempo libre,
comprometerse en cualquier investigacidn que valga la pena? Muchas son las
dificultades, pero lo que subyace a este capitulo es la creencia de que precisa-
mente en esto reside la mejor esperanza de salvar: el hiato, Los capitulos pos-
teriores apuntardin a ayudar, tanto & maestros como a otros profesionales e
investigadores, a adquirir vn enfoque particularmente 1til de la investigacién
para este tipo de esfuerzo. Para justificar lo que hemos dicho acerca de la po-
tencialidad de la sintesis en etnografia, es menester cons1de1ar primero la indo-
le del cono:nmento pedagoglco =

Cnnocimient'o pedagédgico

En primer Jugar, es el conocimiento que “tienen los maestros, o los inves-
tigadores en educacién. Si se pretende lanzar la’ investigacién a este terreno,
son los maestros —no los investigadores— quienes debetfan especificar los
problemas, y serfa necesaria una cierta internalizacién del método de investi-
gacion por parte de los maestros, o de conocimiento pedagdgico por parte
de los investigadores. En segundo Iugar, es el conocimiento lo que al mismo
tiempo informa y constituye la accidn préictica de ensefiar, Esto lleva impli-
cito algo mds que mera efectividad instrumental en la «tareas. En efecto,
incluye todas las circunstancias qiie rodean dicha tarea. Las disciplinas infor-
man la teorfa en estas dreas; por ejemplo, cuestiones relativas al porqué de
lo que se hace (ﬁlosofia), al modo en que los nifios aprenden (psicologfa), al
conocimiento del «equipo de presentacién» del nific (sociologia), o a las
habilidades de comunicacién (lingiifstica). Sin embargo, es su transformacién
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en la prictica —a saber, cdmo todos estos factores se revnen y llegan a

operar en problemas particulares— lo que los convierte en conocimiento
pedagdgico. Quisiera agregar que, por el ‘momento, la aportacién de cono-
mmlento academlco ala préctica docente ¢n estos campos €5 muy escasa, y,
en su ausencia, se emplea muchisime conocimiento de primera mano, anec-
dético, de «recetan. Aunque en éste haya un fondo de sabiduria, en mds
de un sentido, -es indisciplinado. No constituye: upa base adecuada para la
accién profesional.

Otra-de sus caracteristicas —quls1era senalar— es la de que no suampre
es consciente ni-de fdcil exposmon Los maestros suelen actmar por. intnicién,
pero se trata de una intuicién que en gene.ral descansa en una sélida base
de conocimiento aprenchdo ¥y que existe en una «certeza. ablerta» Lo que con
esto quiero decir se inspira-en el hecho de que, en cierto sentido, la certeza
v .l conocimiento son requisitos profesionales del maestro. Del maestro se
espera que sepa y que sea capaz de-tomar decisiones sobre la marcha, con muy
poco margen para la duda y la reflexién antes de adoptarlas. Es normal que
los maestros dominen esta situacién. avanzando en un frente amplio para
reconocer la imperfeccidn de determinadas acciones una vez cometidas, pero
con el propésito de evitar el error cuando vuelva a presentarse una ocasidn
semejante. En consecuencia, la certeza giie necesita el. maestro para dar se-
guridad a su comportamiento profesional es una certeza «estratégica» o «abier-
tap, -no una omnisciencia «cerradas, impermeable- a la. persuasién {aungue
muy bien pueda haber maestros que den muestras de esto iltimo, en: cuyo
caso sostendria que su «conocimiento pedapdgico» es deficiente).

El conocimiento pedagdgico, por tanto, implica una certeza «abierta» y
una imperfeccién «cerrada». La razon principal de la imperfeccidn s¢ explica
por la multitud de factores que rodea las situaciones a las que el maestro se
enfrenta y que se encuentran en constante cambio, de tal modo que para el
MAESHro €s diffcil, cuando no imposible, conocerlos en su totalidad. Algunos
de esos factores sélo pueden adivinarse sohbre Ia base de una evidencia de
valot variable, y en ocasiones se hardn conjeturas erréneas acerca de ellos.
Quizé Ia base de la habilidad de un. maestro sea su capacidad para realizar
conjeturas en la mayor parte de los casos.

- Esta es la razén por la cual el maestro es el tinico poseedor de conoci-
tmcnt;: pedagdgico. Es sintético, pues refine elementos separados —por ejem-
plo de las distintas disciplinas— en un tode conectado, que es la.orientacidén
docente del maestro; implica conccimiento de la. situacién (lo que incluye
no sélo el medio material, sino también los recursos personales propics y los
alumnos, asi como la comprensidn de los objetivos que en él se dan). Unica-
mente el maestro estd al tanto de esta constelacidén de factores.

Hay quienes-han sostenido que el conocimiento pedagdgico es aditivo, no
acumulativo; que tiene mds de arte que de ciencia; que se parece mds a la
arquitectura que a la medicina (Harris, 1976; Shulman, 1984). En esta 4lti-
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ma ha habido grandes progresos en el conocimiento, pero la primera es més
utia cuestién de estilo, sometido tanto a las costumbres y a los valores domi-
nantes, la economia, etc., como al capricho y la predileceién personales. ‘Yo
creo, no obstante, que en la ensefianza hay. elementos de ambos tipos, pero
que los progresos cientfficos que se realizan, por ejemplo, en nuestra com-
prensién de cémo aprenden los alumnos, cémo influyen las fuerzas' culturales
en su motivacién y en la socializacién del maestro, cémo se desarrollan los suje-
tos, etc,, se incorporan de un modo muy inadecuado e ineficaz a la pedagogia.
En consecuencig, sigue teniendo ain notable aceptacidn la vieja mistica acetca
de que los maestros no se hacen, sino que nacen, pues se ven reducidos a
sus propios Tecursos personales; por ejemplo, la capacidad para contar his-
torias, la habilidad para hablar y relacionarse con la gente, sus capacidades
draméticas, la- atencién del préjime y otros sentimientos vocacionales, la
capacidad para explicar y organizar, el entusiasmo, el impulso y la laboriosi-
dad. En las escuelas actuales es probable que ‘quien se destaque en estos
factores sea considerado como un buen maestro, Sin embarpo, algunos pueden
sostener que el carisma individual que tal combinacién podria producir se ha
visto hoy eliminado por nuestro actual sistema de formacién de maestros, por
el modo en que la investigacién educativa se transmite a los-maestros y por la
situacién que los maestros se ven obligados a enfrentar en nuestras escuelas.
Por tanto, es posible que; en pedagogia, nos encohtremos en una situacién
en que ciencia y arte, lejos de complementarse con beneﬁcm mutuo, estén

actuando una contra otro en detrimento reciproco

Etnografia

La etnografia, a mi criterio, presenta econdiciones particularmente favo-
rables: para contribuir a zanjar el hiato entre investigador y maéstro, entre la
investigacién educativa y la prdctica docente, entre ld teorfa y la prdctica, El
término’ deriva de la antropologfa y significa literalmente «descripcién del
modo de vida de una raza o Etupo de individuos». Se interesa por lo que la
gente hace, cémo se comporta, cdmo interactiia. Se propone descubrir sus
creencias, valores, perspectivas, motivaciones y el modo en gue todo eso se
desarrolla o cambia con el tiempo o de una situacién a otra. Trata de hacer
todo esto desde dentro del grupo y desde dentro de las perspectivas de los
miembros del grupo. Lo que cuenta son sus significados ‘e interpretaciones.
Esto quiere decir que hay que aptender s# lenguaje y costumbres con todos
los matices, ya se trate de la tripulacién de un buque pesquero, un grupo
de aficionados en una tribuna de fiitbol, una banda de «grave diggers»,* los
reclusos de una prisién o los internos de una orden religiosa, una clase de

*  «Los sepultureross (N. del T.).
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nifios -de cinco afics que comienzan la escuela, un grupo particular de alum-
nos con problemas o completamente ‘adaptados. Cada uno de estos prupos
ha construido sus propias realidades culturales netamente distintivas, y para
comprenderlos hemos de penetrar sus fronteras y observarlos desde el interior,
lo cual resulta mds o menos dificil de acuerdo. con nuestra propia distancia
cultural respecto del grupo que se guiere estudiar. En cualquier caso, eso
significard una permanencia relativamente prolongada en el seno del grupo,
primero para romper las fronteras y ser aceptado, y después para aprender
la cultura, gran parte de la cual distard mucho de estar sistemdticamente
enunciada por el grupo.

No se trata, pues, de un cuadro comtn. Una fotografia solo da detalles

de Ia superficie. El etndgrafo se interesa por lo que hay detrds, por el pun-
to de vista del sujeto —que puede contener opiniones alternativas— y la
perspectiva con que éste ve a los demds. A partir de esto, el etndgrafo puede
percibir en las explicaciones, o en las conductas observadas, pautas suscep-
tibles de sugerir ciertas interpretaciones. De esta suerte, la realidad social
aparece como formada por diferentes capas, Ademds, también se reconoce
que estd en constante cambio, La vida en grupo puede.tener ciertas propie-
dades constantes —que, por supuesto, es.importante descubric—, pero tam-
bién es un flujo, un proceso con oscilaciones, ambigiledades e incongruencias.
Nuestra tendencia instintiva es lz de tratar de resolver esas ambigiiedades y
esas incongruencias cuando nos cruzamos con ellas, pero son en verdad la mate-
ria misma de la vida, que mis blen hay que comprender. que resolver y, por
ende, eliminar,
" El emdgrafo tiende, pues, a representar la realidad esmdiada, con todas
sus diversas capas de significado social en su plena riqueza. Se trata de una
empresa holistica en:cierto sentido, pues, dentro de los limites de la percep-
cién y la capacidad personal, debiera tenderse a dar una descripcién rigurosa
de la relacién entre todos los elementos caracteristicos de un grupo singular,
pues de lo contrario la representacién puede parecer distorsionada. Por ejem-
plo, en un estudio de la cultura de los alumnos, se errarfa si sélo se estudiara
la situacién del aula escolar; y-lo mismo ocurrirfa en un estudio de las carre-
ras docentes, si para examinarlas sdlo se seleccionara un segmento o seccién
de ellas. Esto no quiere decir que no‘se puedan realizar estudios limitados,
sino que han de considerarse a la luz de un marco de referencia holistico. En
consecuencia, las etnografias tfpicas son muy detalladas y ricas, pues-atraviesan
la cdscara de significado que envuelve toda cultura,

Asi, pues, los etndgrafos tratan. de desembarazarse de toda presuposlcton
que puedan alentar acerca de la situacién que estudian. Se introducen en el
«campo» para «observar» cémo ocurren las cosas en su estado natural, con
frecuencia mediante su propia «participacién» en la accién, en calidad de
miembros de la organizacién o grupo. Ya sea que se estudien individuos en
un aula escolar, playas de nudistas, aseos piiblicos, calles de ciudades, clinicas
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o pandillas de Ios «hell’s angels»,* en todos los casos es menester trasladarse
alli y «convivir con ellos». Se advertird que la etnologia puede ser muy dives-
tida, |pero también puede ser muy peligrosa! En cualquier caso, entrafia siem-
pre la excitacién propia de un viaje-de descubrimiento por nuevos territom'os,
junto con los intereses humanos bdsicos de busqueda ¥ compre.nsmn de la
gente que en ellos encontremos,

-Por cierto que la idea de participacién mejora-las -propias intuiciones em-
piticas y. al mismo tiempo resguarda las situaciones originarias de posible
contaminacién de influencias extrafias. Los mismos principios subyacen a sus
entrevistas, que son «no estructuradas», «en profundidad», «continuadas» (en
el sentido de que pueden tener lugar en miiltiples ccasmnes) y practlcamente
ung parte de su conversacién natural, :

La utilidad de la etnografia para los maestros

-Entre la etnograffa y la ensefianza hay ciertos paralelismos gue las con-
vierten en co-empresas eminentemente adaptables entre si.

En- primer lugar; ambas conciernen al hecho de «contar una . historias.
Ambas investigan, preparan sus respectivos- terrenos, analizan y organizan v,
finalmente, presentan su trabajo en' forma de comentario sobre .determina-
dos ‘aspectos: de la vida humana Ademds,; la etnopraffa, lo mismo que la
ensefianza, es una mezcla de arte y de ciencia. Los etndgrafos tienen mucho
en comin con los novelistas, los historiadores sociales, los periodistas y-los
productores .de programas. documentales de televisién. Geoffrey Chaucer, &¥7i-
lliam .Shakespeare, Charles Dickens, Henry Mayhew, D. H. Lawrence; Paul
Scott, Thomas Keneally, entre otros, dan muestras de extraordinaria habili-
dad etnogrifica en la agudeza de sus observaciones, la fineza de oido, la sensi-
bilidad" emocional, la penetracién a través de las diferentes capas de'la reali-
dad, la capacidad para meterse debajo de la piel de sus personajes sin pérdida
alguna de capacidad para valorarlos objetivamente, el poder de expresién, la
capacidad para recrear escenas y formas culturales y «darles vida», y, por
tltimo, la capacidad para contar una historia con una estructura .subyacente.
Los etndgrafos procuran cultivar todas esas habilidades. No se trata, natural-
mente, de ‘que se propongan escribir obras de ficcién, pues aqui interviene Ia
dlencia para validar procedimientos y andlisis, Sin embargo, al tratar de re-
presentar formas culturales tal como las ‘viven sus protagonistas, su finalidad
es-comiin a la-de ciertos novelistas. Mds que resultado del métado cientifico,
la manera en que se las identifica, se las comprende y se las procesa es una
cuestién de- estilo, de percepcién, de procesos interpretativos, de «sensibili-
dad», habilidad diffcil de explicar con exactltud pero que. 1mp11ca la empatia

*  «Angeles del mﬂetno» (N. del T.).
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con los demds, una capacidad de «comprensién», todas las cuales son propie-
dades esencialmente artisticas. Es posible que estos atributos se consideren
de utilidad para el maestro, En tanto son al mismo tiempo empresas cientf-
ficas y artisticas, la etnografia y la ensefianza tienen una cierta afinidad bdsica.

1.05 maestfos cuentan con una notable experiencia como observadores par-
ticipantes y como entrevistadores sobre:esta base (véase PorvrArD, 1985a).
Un cietrto conocimiento de las posibilidades y- limitaciones, controles y balan-
ces ~—en otras palabras, la efenciz de la empresa—=, junto con cierto tiempo
adicional 'y una’ actitud reflexiva ‘para lograr, llegado el caso, un distancia-
miento social respecto del papel de maestro, pondria a muchos maestros en
condiciones de realizar un trabajo etnogréfico fructifero, En consecuencia, es
éste més accesible para ellos de lo que algunos suponen., No hace falta equipo
caro ni complejo fuera de la propia mente, no hace falta conocimiento de
estadfstica, ni: expermnentos controlados. No se necesita’ estar especialmente
versado tedtica ni metodoldgicamente, aun cuando esto no sea despreciable,
como explicaré mds adelante. Una vez que han reconocido y comenzado a iden-
tificarse conla idea etnogréfica, ésta se ird enriqueciendo a medida que el tra-
bajo de inVEStigacic‘Jn avance, No es cuestién de un enorme aprendizaje libres-
ca previa. Seria errdneo concluir que por estas razones resulta mds fdeil que
otros métodos, pero sf es cierto que estd mds al alcance de los maestros; y
que da a éstos una perspectiva mds amplia para comprender los criterios por
los cuales habtia-de juzgarse la verdad de cuslquiera de sus. investigaciones.
. En-segundo ligar, el enfoque promete arrojar resultados novedosos, impo-
sibles' de obtener de ninguna otra' manera: Sélo enla tiltima década, aproxd-
madamente, los procesos ‘escolares han sido“objeto de estudio con -alguna
coherencia y profundidad. Los etndgrafos han explorado las perspectivas, cul-
turas y estrategias, as{ como la evolucién tanto de maestros como de alumnos
(véase en Woaps, 1983, un resumen de todo ello) y reclamarfan haber arro-
jedo nueva luz en estos campos. Por ejemplo, han demostrado la orientacién
estratégica —en oposicién d'la pedagégica— de gran parte de la actividad del
maestro (por ejemplo, EpwarDs y FurLone, 1978; BaLr, 1981; A. HARGREA-
VES, '1977); la indole estructurads y significstiva del comportamienta apaten-
temente. «salvaje» y carente de significado de ciertos alumnos (por ejemplo,
Rosser y HARRE, 1976; BeyNON, 1984); la construccidn social del conoci-
miento escolar (HAMMERSLEY, 1977b; Goonsow, 1981; BaLr, 1982); las pro-
piedades funcionales de la cultura del alumno (WiLLis, 1977; Davies, 1982);
las reglas rutinarias no escritas que gufan la accidn- del maestro (FHARGREAVES
y colab., 1975); el significado que se encuentra detrds del comportamiento
apatentemente incoherente de los alumnos {Turwer, 1983; Furier, 1980;
Furrone, 1976). Todo esto muestra capas de significacién que permanecen
ocultas a la obsetvacién superficial y que a menudo son diferentes de lo que
se supone que-son, En consecuencia, se trata de una informacidn que los
maestros necesitan conocer para establecer las condiciones de su trabajo ¥ para
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comprender el cumplimiento de sus deberes. No negamos que haya maestros
que, como observadores espantdneos, participantes y reflexivos, puedan antici-
par buena parte de las conclusiones, Es esto lo que cabe esperar cuando se
pone tanto énfasis en acontecimientos familiares, cotidianos, y en la capacidad
perceptiva de los internos. Sin embargo, la mera familiaridad.con los maestros
constituye una de sus fuerzas. Se ha sefialado que gran parte de la.investiga-
cién educativa «ha ignorado explicitamente la rutina, la mundanidad y €] mode-
en que, con la mayor superficialidad y trivialidad, los miembros dan sentido
al medic en que viven y lo comprendens (HirTcecock, 1983, pédgs. 9-10).
Los etnégrafos. tratan de comprender por qué trivialidades tan-despreciables
para un observador externo, como la pérdida de una hora libre de clase, la
colocacidn de una méquina de bebidas, la asignacién de tareas en la tarde
de deportes, el color de los calcetines: de un alumno o pequefias teyertas en
la sala de profesores, pueden revestir tanta importancia en la visidn que el
maestra tiene de las cosas. Tal es la materin de la vida cotidiana del maestro,
junto con una masa de menudencias que intervienen en su accidén y sus deci-
siones de cada momento. Los etndgrafos y los maestros resultan asi ahadus
en el mismo terreno, con los mismos identificadores. -

Por tode esto, para el maestro la etnografia puede tener un valor prar:tzco
digno de consideracidn. Versa sobre cuestiones que ellos reconocen, se re-
fiere a sus mismos problemas y en sus mismos términos. Asf, pues, los maes-
tros pueden ampliar-sus habilidades estratégicas mediante los miltiples estu-
dios de la interaccién maestro-alumno (por ejemplo, DELAMONT, 1976). Para
ellos es fdeil advertit cdmo han operado realmente las desigualdades fuera del
aula escolar, y cdmo ellos mismos, tal vez involuntariamente, contribuyen a
reforzarlas (STaNwoRTH, 1983), Pueden encontrar asistencia .para un mejor
diagndstico de las conductas inadaptadas de los alumnos. Los etndgrafos se
han ocupado de averiguar qué alumnos presentaban conductas inadaptadas
y por qué, y han sacado a luz de qué manera las formas culturales pueden
manifestarse en el comportamiento individual. Han. estudiado el significado
de las conductas  inadaptadas, desde el «descubrimiento» de los nuevos maes-
tros; hasta el «desorden» inocuo, la rebelién simbélica, el chogue cultural
(WiLwis, 1977; Woons, 1979; Beynon, 1984). Han puesto de manifiesto com-
portamientos inadaptables que el maestro no tiene en cuenta, o que posible-
mente no advierte, sobre todo en el caso de los alumpos conformistas y de
las nifias {TurNER, 1983; DaviEs, 1984). Cada uno de estos casos reguiere
un tratamiento diferente y por ello es esencial identificarlos.

Los maestros pueden utilizar técnicas etnoptéficas para evaluar su trabajo,
en la motivacién y el aprendizaje de los alumnos o en su propia carrera y
desarrollo. Esto apunta a otra ventaja del enfoque, La etnografia ofrece a los
investigadores un enorme comtrol sobre el trabajo realizado. El investigador
es el principal instrumento de investigacién, En derto sentido, el cuestiona-
rio, €l experimento, los tests estadisticos, etc. —esto es, toda la parafernalia
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de otros enfoques—, se materializan en la persona del etndprafo. No cabe
duda de que ello entrafia dificultades, pero también hace posible un mayor
grado de direccién personal y una ampliacién de oportunidades, puesto que
los maestros carecen del conocimiento- especializado  necesario para la utiliza-
cién de los instrumentos tradicionales de investigacién. Curiosamente, la et-
nografia se aprende a hacet a medida que se hace, hasta convertiria: en una
biisquéda personal, tanto por el método como por el tema, aun cuando todo
lo que se haga, en realidad, contribuya al refinamiento del instrumento prin-
cipdl de investigacién. Asi como se trabaja en el perfeccionamiente de un
cuestionario, asf debe trabajarse en el desarrollo de las cualidades personales
de curiosidad, penetracidn inmitiva, discrecidn, pamenma decisidn, v1gcu: me-
moria y el arte-de escuchar y observar.

Por cierto que este grado de implicacién personal tHiene también inconve~
nientes, como 'lucgo VEremos, perc uia de sus grandes ventajas es la gran
flexibilidad que permite, o, mejor atin, que requiere. En una bisqueda perso-
nal se encuentra Uno en una situacién que tiene ciertas propiedades vnicas.
Es algo parecido a la investigacidn de un detective, que busca pistas, trata de
descubrir, analiza.

Aqui, nuestros recursos personales lo son todo, perc también lo son los
intereses, de tal modo que no somos febula rasa. No obstante el esfuerzo
que hagamos para neutralizar nuestras opiniones personales, nuestro conoci-
miento e inclinaciones individuales, y para abrirnos a la comprensién de los
demds, la purificacién total nos es imposible. En cierto sentido, iremos & parar
a donde queramos. Por tanto, Ia tarea se vuelve un esfuerzo para asegurar
que nuestros métodos sean lo mds rigurosos posibles, Entonces podremos
beneficiarnos de las ventajas de uno y otro lado. :

Asi, pues, la etnografia ofrece a los maestros un compromiso con la inves-
tigacién y una orientacién hacia ella. Los enfoques tipicos de la etnografia
ofrecen tambiéfi un cierto sentide de otra clase de control. Por ejemplo, una
orientacidn interaccionista —la predominante en la etnograffa educativa ingle-
sa— pone el énfasis en el «yow, en cdmo se interpreta, cdmo interactda con
los otros y con su medio, cdmo es influido por fuerzas externas y cémo influ-
ye a su vez sobre ellas, El interaccionismo reconoce un elemento de volicién
eh la prictica del maestro, sin llegar al extremo de creer que los maestros
estdn completamente exentos de la influencia de fuerzas externas, lo que serfa
tan erréneo como el punto-de vista «robdticon. Hay rituales; hay fuerzas que
operan en las escuelds y las personas que en ellas se encuentran; pere, aun en
el interior de la presién de estas fuerzas, los individuos poseen un elemento
de volicién, lo cual nos permite a la vez adoptar una actitud optimista y
realista. Esta actitud reconoce las dificultades con que se enfrentan los maes-
tros, pero sostene la perspectiva de los senderos puramente personales para
superarlas aunque sean tortuosos. De esta suerte, reconoce que los  maestros
tienen sus propios intereses y sus propios modos de satisfacerlos.
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Con la contraccidn general del sistema, estos intereses son actualmente
blancos de ataque en mayor medida que lo usual Poar ejemplo, muchos maes-
tros tienenm que revisar su nocidn de estructura profesional, Algunos traba-
jos recientes han investigado las respuestas de los maestros a. esta situacién
(S1kes, MEASOR y Woops, 1985). Se podrfa decir que este tipo de. etnograﬁa
tiene un valor ferapéutico, y en verdad hay muches personas que confiesan
que hablar libre y francamente a los investigadores es para ellas una situacién
placentera (véase, por ejemplo, DENscoMBE, 1983).

Esto pone de relieve la naturaleza esencialmente democrtica del enfogque
a trayés de.la renovada valoracién del punto de vista de los demds. Respecto
del punto de vista de los alumnos, por EJemplp, se descubre que co_nductas
tales como las de «hacerse vers, «burlarse», «dormir»s, .«engafiar y hacer no-
villoss, «desertar» o inclusive «no-hacer nada», no son conductas irracionales,
infantiles o patoldgicas, sino que tienen hondo significado y hasta una no des-
preciable prioridad en la.vida de los alumnos que las padecen o las practican.

. PorrawrD (1985a, pdg. 232) resume as{ sus experiencias personales como
maestro-etnégrafo: .

Descubri que . a menudo el proceso de investigacién en calidad de partm-
pante pleno era agotador, frustrante y dificil, y que, sin embargo, era fasci-
nante y muy 1itil para identificar modelos en los datos y patd intentar, paso
4 paso y no sin vacilaciones, construir una comprensién mds profunda de los
acontecm:ue_ntos ¥ relacmnes sociales en los que parmmpaba diariamente.

Algunos usos hedagégicos de Ia'; _etnogfafia

Ya habrin quedado claros -algunos usos pedagdgicos de la etnografia, El
mds importante es el que se relaciona con la comprensién de la especie huma-
na, de cémo vive la gente, cmo se comporta, qué la motiva, cémo se rela-
cionan los individuos entre sf, las reglas —en gran parte implicitas— que
rigen su conducta, los significados de las formas simbélicas tales como el len:
guaje, la apariencia, la conducta. Los etndgrafos socidlogos también tienen,par-
ticular interés en los factores sociales relacionados con las diferencias entre
grupos en todos esos aspectos, tales como clase social, sexo, etnia, generacio-
nes, el medio, los medios de comunicacién, Quienes trabajan en las escuelas
han manifestado particular interés en el examen de los siguientes, puntos:

1} Los efectos que tienen sobre individuos y grupos las estructuras orga-
nizativas y los cambios que en ellas se producen: como grupos fluidos, per-
manentes, de capacidad heterogénea, o escuelas piiblicas secundarias. .-

2) La socializacién y las carreras de alumnos y maestros, con énfasis
en la experiencia subjetiva de sus respectivas carreras antes que en indices



La etnograffa y el maestro | 25

objetivos; - por-ejemplo, respecto de los alumnos, se ha prestado mucha. aten-
cién a perfodos transicionales clave, tales como-los cambios de ciclo escolar
a-los 11-12 afios, la alternativa en secundaria” después de los catorce, el
abandono de la escuela’'y la terminacién de la escolaridad obligataria.. Se ha
manifestado- interés en las blograﬂas de ‘maesttos, ‘recursos; personales que
aportan 4 las situaciones y c6mo se los formula y desarrolla. = .

3) * Las -culturas de grupos’ particulares, tales como las. subculturas del
maestro, la cultura de la sala de profesores, las ‘clasificaciones de alumnos
en grandes grupos {podria distinguirselos por divisiones simples, tales como
examinandos/no-examinandos, varones/nifias, negros/blancos, clase média/
clase obrera), medianos (como una clase particular o un grupo nitidamente
demarcado en su seno o transversal a varias) y pequefios {que pueden estar
formados por sdlo dos o tres alumnos 0 ser muy ﬂuctuantes eh su com-
posicidn),

" 4) Lo que la gente hace realme_nte, las estrateglas que emplea 'y Ios sig-
nificados que sé ocultan detrds de ellas. Esto incluyen los métodos' docentes
de instruccién y de control y las estrategias del alumno para responder a los
maestfos o asegurar sus fines. Invaridblemente describe una dialéctica entre
el yo y la sociedad, en la medida en que se trata de lograr ciertos fines; tal
vez de modificarlos de alguna manera, o blen de buscar s1tuac1cmes nds favo-
rables o tratar de cambiarlas; :

*5} Las actitudes, opiniones y creencias de la gente, por ejemplo, de los
maestros acercd de la enseflanza y los alumnos, y de los alumnos. aceica de
los maestros, la escuels; la ensefianza, sus compafieros, el futuro. :

6) ' CGdmo mﬂuyeu las situaciones particulares en las opmmnes y los
comportarmentos, y como estdn constituidas, : :

‘Son urgentes nuevas investigaciones etnoprificas en 4reas tales como la
gestién ‘de’ escuelas, el mods en que se toman las decisiones, las reldciones
irternas del ‘personal, el ethos escolar (gue se ha sugerido-como el factor
mds - importante en los logros ‘académicos y conductales de la escueld); la
identidad de los maestros, sus intereses y biograffas, el modo en que s&
adaptan a su papel, en que logran sus fines; los aspectos criticos en la carrera
de los maestras-y qué tipo de asistencia es el mds valioso para ellos y en qué
temas, cdmo forman los alumnos su visidn de los maestros y cédmo estudiari;
y; por dltmo, las gratificaciones psfquicas, en ‘oposicién a los problemas;
presiones y obligaciones del aprender y el ensefiar. Las técnicas etnogrificas
también pueden ser muy dtiles en las evaluaciones, tanto de innovaciones
curriculares o reorganizaciones. escolares a largo plazo, como de cursos inter-
puestos a corto plazo, estilos de enséfianza particulares, consecuencias de
acontecimientos puntuales o el impacto de politicas especificas. Es razonable
que estas técnicas sean capaces de mayor penetracién y de operar sobre ld
base de un perfodo mds amplio que el de los tests aislados que suelen em-
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plearse con mayor frecuencia. Sin embargo, aunque ésta sea mi propia lista
personal de temas, es evidente que hay muchas otras dreas y aspectos que
pueden investigarse con provecho mediante las técnicas etnogrdficas, y natu-
ralmente que otros pueden temer. prioridades distintas. Los. ejemplos que
doy no son precisamente mds que eso: ilustraciones del tipo. de cuestiones
a las que cabe aplicar la etnograffa. Por tanto, permitaseme llevar el asunto
un poco mids alld y considerar algunos estudios etnogrdficos localizados que
he podido realizar mientras yo mismo ensefiaba en escuelas de segunda ense-
fianza en la década de los sesenta, Veamos: :

1) - Muchos ejemplos de conflicto, choque o diferencia cultural, que obs-
taculizaban tanto mi ensefianza como el aprendizaje de los alumnos. Los
perfodos clave son los de iniciacidn en una escuela o el primer encuentro
con una clase, asf como el correspondiente al cambio de una escuela a otra.
Si un maestro encuentra dificultades con un grupo particular de alumnos,
y sobre todo si siente algin antagonismo respecto del comportamiento not-
mal de éstos —esto es, cuando no va dirigido al maestro—, vale la pena
investigar las opiniones de los alumnos acerca de un abanico de cuestiones
a fin de comprender su motivacién, Los soportes culturales cala.u muy hon-
do y es mejor identificarlos que amenazarlos,

2) Por la misma razén, semejanzas o «puentess culturales entre cul-
turas bdsicamente opuestas, Es normal que los maestros construyan indivi-
dualmente estos puentes de manera intuitiva, a través del humor, el aspec-
to, los modales, el lenguaje, la actitud ante los alumnos, la escuela en general
y su papel especifico. Un maestro que tenga éxito en este sentido puede
prestar su acuerdo a que se lo observe mientras ensefia, a las discusiones
entre maestros y entre & y los alumnos involucrados.

3) . Etiquetado. Siendo tantos los alumnos con los que tienen que tratar,
los maestros se ven a menudo obligados a cortes tajantes a la hora de emitir
un juicio acerca de un alumno. Asf, se puede clasificar a.un alumne como
«algo tontow, «problemdtico», «travieso», «perezosos. o «inmaduro». El pe-
ligro, por supuesto, es que los alumnos responderdn a esas etiquetas si se
las dirige a ellos con fuerza suficiente (por ejemplo, al discutir entre ellos
acerca de un alumno, los maestros pueden endurecer esa identidad particular
en ellos mismos y en el propio alumno). Serfa titil el experimento consis-
tente en establecer esas interacciones sobre una base diferente, etiquetar a
glguno de un modo totalmente distinto y. observar qué sucede. El mismo
experimento podrfa realizarse con un grupo, o. con una clase entera de
alumnos, ‘ _

4} El andlisis de los acontecimientos «crfticos». En todas las escuelas
tienen lugar, de tanto en tanto, crisis que alteran el orden normal. Lo tipico
es que se haga responsable de ello alguien, que haya puntos de vista en con-
flicto acerca de quién pueda ser el responsable, que se pierda la calma, todo
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lo cual repercute negativamente en la educacidn. Pero no es forzoso- que
asi sea, pues de estos incidentes podemos’ extraer valiosas ensefianzas. Si po-
demos por un momento salirnos de nuestro papel de maestios, examinar y
analizar todos los datos e indagar las opiniones de otras personas, descu-
briremos que la crisis no justificaba una descalificacién personal sino- que
era cuestidn ‘de un fallo estructural, o tal vez de un choque cuoltural, o de una
quiebra producida por algin acortecimiento no previsto por las reglas nor-
males —en gran- parte implicitas— -que rigen las relaciones. Este conoci-
miento serfa muy ttil para evitar la repeticién de la misma clase de inci-
dentes,

5) Cualquier fragmento no planificado de interaccién que se sospecha
importante para la motivacién de los alumnos, favorable o desfavorablemen-
te. En ocasiones, algo ~—un aspecto de un teria dado, un cambio en €l estilo
docente del maestro, un comentario, una conjuncién de circunstancias, una
reofdenacién fortuita de la estructura -del -medio, la clase ola leccidn— pue-
den tener consecuencias educativas de gran importancia. En verdad, se po-
drfa sostener que el conocimiento pedagégico que deriva de tales circuns-
tancias tiene mucho mds alcance potencial que el que se obtiene con una
instruccidn mds formal, porgue tHene Iugar en una situacién de ensefianza real
¥ sus consecuencias son reales, ,

6) El estudio de un alumno en particular, o de grupos particuldres de
alumnos. Aun cuando no podamos saberlo todo acerca de puestros alumnos,
hay mucho que aprender de ellos a partir de unos pocos. Podrfa- ser éste
un estudio holistico, cuyo objetive fuera’la incorporacién de la mayor infor-
macién posible, tanto de dentro como de fuera de la escuels, v el examen
de las interrelaciones de los diversos aspectos de la vida del alumno.

7) Estudios de evaluacién, La etnografia puede ayudarnos a supervisar
los efectos de nuesira ensefianza. Los tests comunes tienen un valor limi-
tado. No'demuestran si los alumnos han incorporado un fragmento particu-
lar de ensefianza en su conciencia” personal general o en su cultura grupal,
ni cémo, Gracias a la observacién de un colega o de colegas, una observacién
de Jos alumnos o entrevistas con ellos, los maestros pueden complementar los
tests usuales. Se abren aqui multitud de posibilidades. Se puede querer con-
trolar los efectos de un curso especial en la-ensefianza del propic maestro y
en Jos alumnos; o los de una politica novedosa, tal como un intento delibe-
rado de elevar la conciencia de los problemas raciales o de sexo; o de la intro-
duccién de clases de capacidad heterogénea en lugar de homogénea; o de los
efectos de la ensefianza en equipo, o de un método diferente; o de un tema
particular, o una seccién del programa de estudios. Se pueden comparar los
métodos y resultados de los intentos propios de ensefiar a leer y los corres-
pondientes de los padres, y posiblemente desarrollar nuevas ‘empresas en con-
junto. Se puede considerar la eficacia de las tareas que los alumngs realizan
en el hogar. Por supuesto, los maestros tienen sus mecanismos de retroalimen-



28 | La escuela por dentro.

tacién especiales para su ensefianza, pero en ocasiones pueden sentir la nece-
sidad de explorar mds a fondo y por un camino diferente,

"8) FIl lenguaje y otros medios simbélicos de comunicacién. El registro
de algunas lecciones y el examen de la forma de lenguaje, vocabulario, de
quién habla y quién no lo hace, a qmen se habla, durante cudnto tiempo
y sobre qué. El apretado andlisis de cémo alguien trata de hacer compren-
sible o de hacer aceptable algo puede combinarse con la evaluacién de la
transcripcién de parte del alumno Habrfa, pues, una .investigacidén . trila-
teral:

a) las propms intenciones docentes;
b) - la propia ensefianza real tal como la muestra Ia transcnpc:mn y
¢} la evaluacién de ésta por el maestro y los alumnos.

~ Una n:anscnpuon es una buena representacién de una leccmn y puede
contribuir a la evaluacién de la estrategla general,
'9) La propia carrera y la propia biograffa. Para que la ensefianza sea
" eficaz, es importante que el maestro «se sienta estar en lo correcto». Por
una cantidad de razones, muchas veces ello no sucede. Puede ser saludable,
pues, un estudio que revalorice sus propias experiencias, capacidades, intere-
ses, aspiraciones, logros, y mida todo esto con relacién a las situaciones y las
oportumdades reales. En el curso comtin de las cosas, raramente se detiene
uno a realizar una valoracién objetiva de esta ,naturaleza, y en la mayoria
de los casos todo se reduce a recordar periddicamente ciertos incidentes o
aspectos parciales, De esta suerte, pueden revelarse nuevas lineas. profesio-
nales, nuevas posibilidades, nuevas fuentes de satisfaccién y nuevas maneras
de  armonizar los recursos personales propios y los elementos de que se
dispone. - -

10). Quizd de una forma partlcular en el caso de los directores, una
cantidad de cuestiones: cémo realizar el cambio en la escueln, la conduccién
de las relaciones internas.del personal, de los cuerpos de _goble_m_o, las rela-
ciones con los padres (cémo, por ejemplo, ven los padres las reuniones de
padres, cémo interpretan los informes. de Ja escuela e intervienen en la
educacion de los hijos), las promomones qué- factores -controlan la eleccién
de escuela de los padres, la remacién del personal, el fomento de un deter-
minado ethos escolar, como alentar la eficacia del personal, el aparato -de -
toma de decisiones en la escuels, clertos aspectos de la estructura escolar

'y sus efectos, la disposicién de recursos, €l examen del propio. papel.

Repm: que sélo se trata de Jlnstrac:ones a partr.r de mi propla expenen-
cia. Otros maestros no. dudanan en enunciar nuevas posibilidades a partir
de sus respectivas experiencias. Achuonalmente no cabe duda de que tam-
bién se pueden utilizar otros métodos para mvesﬂgarlas y yo sostendria
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sin duda que no se debiera ser esclave de un tinico método, sino seleccionar
éstos de acuerdo con las sitnaciones y los problemas que se tiene que exami-
nar. No obstante, todos éstos son temas a los que se pueden aplicar técnicas
etnograficas.

Lo que hay que retener de todo esto es que, aun cuando la etnografia
puede constituir una experiencia intensamente personal, es mucho lo que pue-
de ganarse si se trabaja con otros, ya sea como colaboradores en la inves-
tigacién de distintos aspectos de un mismo tema (por ejemplo, en la vigi-
lancia de diferentes técnicas y métodos, la cbservacién mutua de lecciones,
las entrevistas reciprocas, la discusién conjunta de las perspectivas propias
y las ajenas), ya sea en la utilizacién de colegas como sujetos, siempre que
éstos estén de acuerdo. Ademds, es de esperar que, en tltima instancia, el
trabajo no sélo sea pratificante desde el punto de vista personal, sine que
produzea también resultados capaces de beneficiar el conocimiento pedagé-
gico y la experiencia docente.

La tarea principal que me he impuesto en este primer capitulo ha sido
la de tratar de exponer en rasgos penerales el cardcter del enfoque etno-
grafico para los maestros, En los capitulos siguientes me referiré a algunas
de las técnicas bisicas implicadas en él, y trataré mds extensamente la natuga-
leza de la orientacién y del etnégrafo.
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2 EL COMIENZO DE LA INVESTIGACION

La obtencién del marco mental adercuajdu‘

Lo mismo que cualquier otra cosa, la realizacién de una investigacién
requiere una actitud mental y psicolégica adecuada. La. investigacidn es una
indagacién, una busca de nuevo conocimientc y de nueva comprensién. .Por
tanto, se ha de ser curioso, se ha de desear saber algo nuevo, se ha de tener
algo de espiritu de aventura. Esto implica un reconocimiento de que el cono-
cimiento que se.posee es imperfecto e incompleto. Como ya he diche, la
ensefianza es iuna ocupecién que requiere toma de decisiones y accién posi-
tiva y, tal como estd organizada hoy en dia, es una accién que desalienta la
reflexién y elimina la duda y la incertidumbre. En consecuencia, la dispo-
sicidn a la investigacién puede ser de dificil acceso para los maestros.

.+ Merece la pena considerar algo més detenidamente esta cuestién. En otro
sitio {(Woops, 1979), he sostenido que los maestros estin sometidos ‘a diver-
sas presiones y obligaciones —el curriculum dominado por el examen, la es-
casez de recursos, la relacién numérica entre maestro y alumnos, la baja
moral, Ja gran cantidad de clientela recalcitrante, €l aumento de las' deman-
das de responsabilidad y de evaluacidn del maestro— a las qué no pueden
escapar debido a su compromiso personal. Lo tipico es que resuelvan el pro-
blema mediante un «compromiso estratégico» {Sikgs, MEAsor y Woops, 1985)
y mediante «estrategias de supervivencia». Estas tltimas son estrategias que
permiten ante todo al maestro sobrevivir en su plaza, pero que no necesaria-
mente facilitan-la ensefianza; sin embargo,. tal es la necesidad de autoestima
profesional, que a menudo se las interpreta como estrategias de ensefianza.
Para coger un ejemplo extremo, la segregacién, en la escuela que yo estudié
(Woops, 1979), de un grupo- de alumnos dificiles en una clase especial con
su propio maestro, curricalum y horario, se justificé sobre la base de su
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«derecho a, y necesidad de, tratamiento preferencial», Luego, la estrecha dela-
cién que se desarrollé con el maestro se sostuvo como prueba del éxito de la
operacién. Como observaron Becker y GEER (1960, pdg. 273): «Los juicios
y las descripciones de un individuo acerca de los hechos se realizan desde una
perspectiva que es ella misma funcidn de su posicidn en el grupo.5 Mi opinién
era que se trataba de una maniobra de control con éxito, cuya justificacién
tenfa (espurios) fundamentos educativos. Esto no era una critica a los maes-
tros. Los maestros se encuentran ante inmensos problemas de control y orgs-

nizativos, que han de resclver de alguna manera antes de empezar a ensefiar. -

Y también deben, de algin modo, conservar la fe en lo que hacen. Dos comen-
tarios de los maestros de la escuela a que nos estamos refiriendo, acerca del
andlisis anterior, ponen bien de relieve el dilema. Uno dijo: «Es cruel, pero
es cierto. Pero, ¢qué podfamos hacer nosotros?» El otro dijo: «Tenemos que
creer.» ‘ '

Lo que quiero decir no es que los maestros debieran ver minados sus
sistemas de creencias de vieja data, sino mds bien que podrian dar cabida
a creencias que representaran un clerto tipo de- verdad en unia cierta clase
de situaciones y fines particulares —en otras palabras permitirles constituirse
como «certeza abiertan— gl modo de los dos maestros citados.

' Los investigadores —podria decirse—. debieran ser 1gualmente& abiertos.
Es perfectamente posible que sus-andlisis de lo que hacen los maestros se
hayan equivocado, como en ocasiones se ha demostrade (D. HarGrREAVES,
1978). Wax y Wix (1971, pdg. 9), por ejemplo, citdn-un caso en que los
invesﬁgadores partieron de la hipétesis de que el «progresivo “apartamien-
to” de las escuelas, caracterfstico de los alumnos indios norteamericanos, es
el remiltado de una madecunuon psiquica relatlva a su educamon» Com&ntan
estos autores :

Si estas investigaciones desarrollaran una -etnoprafia elementsl y averipuaran
cémo. perciben los indios su-situacidn en. la comunidad:y el papel de las

_escuelas, y si observaran luego los interacciones del aula, su comprensién de
lo que se supone inadecuacién psfquica . su.fnria tra.nsformauones radicales,
Pero _para que esto ocurrs, 'los investigadores han de estar prepa:ados para
.exammar I “escuela como una institucién real que afecta & una comunidad
interétnica real de indios y blnncos, en lugar de rcducu- 14 escuels a una
“funcién educativa y desintegrar al nifio sioux “de su comumdnd y su sm:a-
cidn de casta mfeuor

"La misma observamun formula BARTHCILOMEW Reprocha a los socmlo-
g0s ‘que creen «modelos de escuela sin ningtin rigor» y supongan luego que
los internos actiian de acuerdo con ese’ modelo. De tal suerte, el socitlogo
«crea anomalfas respecto de su propio esquema y- al mismo tiempo 1mp1de
la formulacién de preguntas relativas a cuestiones racionalés de la situacién,
eni términas de las cuales sus maestros operan realmente» (1974; pdgs, 16-17).
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En verdad, «los alumnos y los maestros ponen en juego las mds complejas
estrategias, cuya respectiva tacionalidad es incompatible con cualqmcra que
pueda asignarse a los clentificos» {(ibid., pdg. 17).

En otras palabras, no hemos de suponer que los maestros ensefian y los
alumnos aprenden «en un grado o en otros. Por el contrario, debemos co-
menzar por preguntar «Qué sucede aqui?» o «¢Cdmo se tratan mutuamente
los md1v1duos?» Luego deberfamos integrar en la interpretacidn las explica-
ciones de los miembros. Es imprescindible ser capaz de mantenerse fuera
de uno mismo, de cultivar el distanciamiento del papel, de verse a si mismo
y de ver el proplo papel, la institucién y a los deméds como un sistema anali-
zable, en el que las motivaciones y los intereses propms puedan idertificarse
como parte del sistema y no orienten el andlisis -de éste. Muchos maestros,
por cierto, estin en perfectas condiciones para separar de esta mane.ta su
persona y su papel; para otros, es mds diffcil.”

He de confesar que para mf fue diffcil cuando e.use.uaba. Puedo recordar
algunos ejemplos en los que me sentfa seguro de tener razdn y en los que
hoy estoy 1gua]mente seguro de haberme equivocado. En una ocasién infor-
maba yo-acerca de un alumno como «taimado e indigno de conflanza». El
director me regafié (y con justicia) por haber formulado ese ]ulClO Por los
datos de que disponia, yo estaba convencido de queé tenfa razén, y de que su
conocimiento tedrico era de muy poca utilidad en las situaciones en que
yo tenfa ‘que moverme. De haber tomado en cuenta su advertencia, habria
podide modificar mi relacién con ese alumno. En otra ocasién, discuti con
él acerca de la mte.rpretamon del comportamiento indisciplinado de un grupo
de chicos del quinto curso.’ Bdsicamente, yo pensaba que los responsables
eran los chicos; €l pensaba que lo eran los maestros. Por supuesto, mi opi-
nién fue apoyada calirosamente en la sala de profesores. El director no tuvo
el apoyo de nadie. Ahora reconozco que no se trataba tanto de que él estu-
viera equivocado como de que nosotros, los maestros, inece51tabamos que
estuviera equivocade! -

Si este tipo de problemas se origina en las necesidades estratégicds que
las dificultades ‘de la ensefianza imponen, otros, muche mds profundos, son
resultado de una socializacién’ del tiempo v1ta1. Por ejemplo, hay quien sos-
tiene que la mayor parte de la comprensién que los profesores tienen de su
capacidad proviene de las percepciones 'y experiencias que, como estudiantes,
tuvieran de sus maestros, y que ello es impermeable a la formacién posterior
(por ejemplo, LorTIE, 1973). Pueden proclamar, y sinceramente, que esta
tltima los ha marcado'y que en verdad han cambiado, pero mvanablemcnte
vuelven a los procedimientos antiguos, ya probados y en los que han depo-
sitddo su confianza. Asi; pues, el conocimiento pedagdgico es dificil de cam-
biar. Puede gue ello se deba a su dependencia del sistema educativo, pero
hay una gran diferencia entre reconocer éste como modo de adaptacién al
sistema y considerarlo por derecho propio como la mejor ‘préctica posible.
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Las improntas de la socializacién temprana penetran més profundamente
atin; asf, por ejemplo, sucede con los papeles sexuales. Una cosa es reconocer
el sexismo (el racismo y otros «ismos») en los libros de texto, la distribucién
de recursos, la organizacién escolar y el curriculum, asi como las actitudes
y los comportamientos de los alumnos, y otra cosa muy distinta es adver-
tirlo en la préctica y las perspectivas de uno mismo. No sélo nuestra carrera
docente, sino toda nuestra vida, toda nuestra manera de relacionarnos con
la gente, incluso los mds allegados 4 nosotros, y nuestros momentos méds
excelsos y de mayor orgullo, pueden tener como fundamento ciertas suposi-
ciones que quedan en tela de juicio cuando se produce el nuevo movimiento
intelectual. La reaccién natural es la de resistirlo; sin embargo, el maestro-
investigador debe comprometerse abiertamente con €,

Todo esto, por tanto, tiene que ver con Ia apertura mental, e induce un
talante reflexivo, cuestionador delas bases de las creencias propias, que toma
distancia del papel propio e identifica los prejuicios. Ya ha de haber muchos
maestros expertos en todo esto, Otros pueden sentir la necesidad de trabajar
algo en ello. ¢Cémo podrian hacerlo? Ademés de la reflexidn personal, puede
ser 1itil el analizar cuestiones:con los colegas. Sin embargo, .a. veces, como
hemos advertido, con esto sélo se refuerzan los prejuicios, Por esto, quizd
sea. mejor analizar las cuestiones con personas sin ninguna relacidn con nues-
tra propia situacidn {como maestros de otros sitios, inspectores, académicos).
Esto se puede hacer por procuracién e través de la literatura, El espfritu de
cuestionamiento puede- inducirse a través de novelas como The Rainbow,
de D. H. Lawrence, autobiografias como los diversos libros de Edward
BLISHEIN (espemalmeute Roaring Bays, 1966), cbras teatrales y documentales
acerca, de las escuelas y la educacién que aparecen de vez en cuando enle
televisidn, en el cine o el teatro. Hay también algunas etnograffas de fécil
lectura, que considero particularmente {itiles para sugerir realidades alterna-
tivas, Recomendarfa especialmente el texto cldsico de Willard WALLER, The
Sociology of Teaching, de 1932, hoy ligeramente envejecido en ciertos aspec-
tos pero todavia muy pertinente y mentalmente provocativo; Learning fo
Labour, de Paul WiLris (1977), Initial Encounters in the Secondary School,
de John Beynon (1985), All Things Bright and Beautiful, de Ronald Kmg
(1978), y The Social World of Primary School, de Andrew PoLLarD (1985b)
(los dos iltimos, sobre escuelas de los mds jévenes).

La medicién del problema y la ordenacién de los recursos

Ante todo es necesario, por supuesto, identificar el problema, el asunto
o el tema a estudiar. Podrfa encontrarse entre los ya mencionados, pero es
menester considerar otros factores. Por ejemplo, ¢cudl es el estfmulo que
estd por detrds de nuestro interés? ¢Se trata de un incentivo préctico, poli-
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tico o tedrico? ¢Hay que resolver un problema, apoyar una causa .o incre-
mentar la comprensién? Puesto que la investigacidn involucra una parte tan
importante del etndgrafo, es conveniente someter a examen la persona, inclu-
sive las motivaciones propias,

Luego, hay que sopesar con mucho cmdado la mvestlgabﬂldad del estu-
dio propuesto. Algunos son mucho mds fdciles de llevar a cabo que otros.
De esta suerte, cabe preguntarse: ¢qué es lo que en realidad se halla en
juego? ¢Requiere el control y el escrutinio de la documentacién, la observa-
cién y/o la entrevista? ¢Hasta qué punto son accesibles los materiales y Ia
gente involucrada? ¢Cudl es la naturaleza y &l tamafio de la muestra reque-
rida? ¢Qué probabilidad hay de que el trabajo provogue problemas y levante
oposicién? Si ha de realizarse en la escuela donde une mismo ensefia, unos
cuantos sondeos yencuestas iniciales dardn-en seguida respuestas a estas pre-
guntas. Sin duda, habrd que contar con permiso y aprobacidd si se ha de
invadir la ensefianza ajﬁ_na o personas extrafias, Habrd que introducir ajustes
en la encuesta, aunque smmpre, por supucso, sin quebrar la ﬁdehdad a su
propdsite dltimo,

Ante las respuestas a tales preguntas, se ha de apelar a Jos recursas pro-
pios." No- sélo incluyo entre éstos las cualidades personales de capacidad y
habilidad, sino también caracterfsticas de la situacidn, tales como los indi-
viduos y las clases a las que se ensefia, en qué cantidad y dénde. Tal vez el
factor mds importante sea aquf el tiempo. Quienes pueden -arrojar cierta Inz
sobre 'sus responsabilidades docentes estdn, sin duds, en la mejor posicién.
Algunos investigadores que han participado en diferentes papeles en el seno
de las. institucionies, han recomendado un ideal de 50 9% de trabajo de ense-
fianza, pero esto puede ser muy dificil de conseguir para‘un maestro. Sin
embargo, algunas cosas pueden hacerse. El principic del «intetcambios es un
principio familiar en las escuelas, Asi, pues, serfa posible en algunas escuelas
una redistribucién del ‘trabajo durante un perfodo, de modo de dejar tiempo
en momentos decisivos para realizar la investigacién, En una escuela en la
que en general se valoriza este tipo de actividad, eso no serfa dificil. También
podria uno proponerse para tareas particulares si de ellas cabe esperar una
contribucidn a la investipacidn, y usa.rlas para negociar la liberacién de otras,
menos pertinentes.

Peto, aun cuando ne se pueda hacer nada, no estd todo perdldo Una vez
mds, acude en nuestra ayuda la comunidad de identidad y finalidad de la
etnografia y ld ensefianza, Gran parte del tiempo del maestro se invierte
en trabajo etnogrdfico, observando, escuchando, tratando de comprender a
sus alumnos y colegas., Pues bien, ‘es muy corto el paso que se requiere para
imprimir a esta actividad una orientacién mds sistemdtica, con miras a una
investigacién. Por ejemplo, a menudo antes de las lecciones, y seguramente
después, hay maestros que charlan con los alumnos de un modo tal vez més
-informal que durante las clases, Estos momentos pueden constituir buenas
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ocasiones pata explorar las perspectivas de los alumnos, Es posible combinar
las actividades de «policiay con las de investigacién, Por ejemplo, la pre-
sencia de un maestro durante el recreo suele bastar para mantener el orden.
El maestro podria aprovechar ese tiempo para observar aspectos del compor-
tamiento de los alumnos, como el modo de agruparse o qué se dicen, y para
conversar con ellos,

Todo esto en lo que concierne al mdximo aprovechammnto de recursos
escasos. Lo mismo se aplica al conocimiento de la cuestién o drea que se exa-
mina, Esta puede ampliarse y afinarse en diversos sentidos antes de comenzar
cialquier trabajo empfrico concreto. En estas situaciones, la cantidad aparece
siempre como una virtud, Los colegas pueden estar deseosos de almacenar
su conocimiento, que contenga no sdlo sus propias experiencias, sino tam-
bién otros estudios. Para esto pueden ser iitiles ciertos atajos a través de la
literatura, y los maestros en actividad, por una razén de tiempo, necesitan
tales atajos, pues aunque no pueden permititse el estudio detenido de inves-
tipaciones ajenas, que en gran parte han sido realizadas con,otros fines, sf pue-
den valerse de su esencia alli donde resulten pertinentes al trabsjo que se
proponen emprender, Puede haber ciertos textos: clave mucho mds impor-
tantes que otfos. Hay disponibles una cantidad de fuentes secundarias que
resumeh campos enteros de trabajo, aunque corren el peligto de -quedar
rapidamente desactnalizadas, Con todo, se las puede utilizar, junto ¢on tesi-
menes, de los que hoy se publican muchas series y que se mantienen muy al
dia .(por ejemplo, Sociology of Education Abstracts). Se puede solicitar una
infoimacién acerca de la literatura sobre temas especificos (para orientacién
sobre este punto, asi como sobre otros aspectos de las fuentes, véase BELL
y Gourping, 1984),

. Ademis, el maestro puede: buscar el conselo de un profesor universitario
o un inspector. Puede ser alguien que el maestro conozca en una universi-
dad o -en 1ha escuela politécnica local, o bien una autoridad reconocida en
el campo de que se trate. La mayor parte de los profesores de los departa-
mentos de educacién universitarios se sentirfan felices de poder aconsejar a
los maestros en esta materid, lo que puede constituir un medio no sélo para
orientarse rdpidamente en la produccién ya existente, sino también para enri-
quecer de una manera amplia, eficaz y ordenada la investigacién por medio de
una colaboracién continuada. :

Atin queda lectura por hacer, y, aunque los estllos puedan ser muy pet-
sonales, hay estrategias que pueden adoptarse para aumentar la velocidad
de la lectura. Recuerdo un estndiante, compafiero mio, que cogfa un libro de
un estante de la librerfs, lo hojeaba con rapidez y gran resolucidn, con algu-
nas pausas de unos pocos segundos en determinadas péginas, para luego de-
ja.rlo sobre el escritorio, laxo, inerte, convertido en un montén de papel
sicio, como si le hubiese sido extrafda toda su esencia. En aguella época, yo
leia los libros de la primera a la vltima pdgina, y no demasiados {lo cual
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me recuerda a otro compafiero, que cuarenta y ocho horas antes de su examen
final avin tenfa por leer «treinta libross).-

Afortunadamente, desde ‘entances, he aumentado mi velocidad de lectura
y he aprendido mds acerca del arte de la lectura selectiva. Esto’ 1mphca la
identificacién de las secciones de un libro o un articulo que mds interés tie-
nen para mi y desdefiar el resto. A menudo ‘puede’ encontrarse todo ello en
un solo capitulo, Muy ttiles son las «conclusiones», pues con frecuencia
contienen resiimenes, como lo son realmente los indices, siempre que estén
bien confeccionades, Por supuesto, se puede llevar demasiado lejos el des-
carte (y hay libros que deben leerse completos). Hasta ahora no he probado
la técnica de Herbert Marcuse, consistente en leer dnicamente las pdginas
impares de un libro y adivinar las pares (segfin é, esto hace més interesante
la mayoria de los libros), pero uno se ve obhgado a desarrollar ciertas estra-
tepias para abarcar la literatura pertinente,-

El maestro podria identificar los colegas o alumnos potenma]mente mds
itiles, si es que no lo ha hecho ya. Es sin duda de gran apoyo motal el contar
siquiera con un tinico amigo que sepa qué estamos haciendo y por qué. Pero,
‘mds que- esto, lo que puede constituir un recurso vital para la-investigacidn
es el contar con informantes con voluntad de ‘bablar en los términos mds
francos o de ‘abrir desde el primer momento las- clases a la inspeccién del
investipador, Como- explicaré mds adelante, éstos son en realidad coinvesti-
gadores, y el me]ur recurso -de que se puede chspcmer en el t::aba]o etno-
grdfice.

Antes de tomarse el proyecto en setig, el maéstro puede realizar algunas
incursiones tentativas, Una entrévista o una observacién de una leccidn pue-
den llamar a atencién sobre un refinamiento del planteamiento 6 nuevas pistas
en relacidn con el problema que se tiene en estudio, o bien -sobre la nece-
sidad de un mayor pulimento de las propias técnicas de investigacién. Seria
sorprendente que na ocurriera ninguna de las dos cosas. En estas primeras
etapas, lo importante es no detenerse. Todos los etndgrafos andan a tientas
en la oscuridad durante un perfods —es connatural al tipo de enfoque—,
pero pronto, los ojos se acostumbran a la oseuridad, las sombras adquieren
forma y, poco a poco, ganan en distincién. Lo mismo ocurre con los maes-
tros, sunque en muchos dspectos, en tanto observadores -participantes ya
in situ, pueden contar con suficiente experiencia en tales aspectos. Pero atin
pueden encontrarse con sorpresas del otro lado de 'sus realidades rutinarias.

La negociacién del acceso
El «ingreso» es un problema comitn en etnografia y, consecuentemerite,

la literatura respectiva presenta voluminosas y valiosas recomendaciones a
los investipadores que tratan de introducirse en una institucidn, sobre cdmo
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vestirse, cémo comportarse, qué decir (véase, por ejemplo, HAMMERSLEY,
1979h). En el fondo, se trata de venderse a si mismo como una persona digna
de crédito que lleva a cabo un proyecto de valor. DELAMONT describe cdmo
tratd ella de confundirse con el escenario en todas las situaciones:

Cuando vefs a los directores, llevaba siempre un ropa de estilo cldsico y
guantes de piel de verdad. Tenia un vestido gris y una chaqueta especiales

~ para los dfas en que esperaba ver al director y a los alumnos. La chaqueta
era larga hasta las redillas y de estilo muy clsico, mientras que el vestido
ern muy corto, a fin de mostrar a los alumnos que estaba al tanto de la
mada. Me dejaba puesta ln chaqueta en la sala del director y me la quitaba
antes de encontrarme por primera vez con los alumnos, Cuando realizaba
observaciones, procuraba vestirme de la misma menera que los maestros ob-
servadores comunes en todas las escuelas; esto es, nada de pantalones, medias
sin carreras y nada de maqullla]e (1984 ‘pég. 25). .

Pero, ¢qué quiere decu: tratar de ingresar? Hemos visto ya que el enfo—
que etnoprifico implica penetrar las culturas grupales .y las perspectivas y
realidades ajenas. Sin embarge, también he dicho que esas realidades estdn
constituidas por imuchas capas y que no todas ellas estdn al mismo tiempo
disponibles a nuestra percepcién, Ademds, debemos enfrentarnos con dife-
rentes realidades en situaciones diferentes y en momentos distintos. - Por
ejemplo, una vez que fui a una escuela para un proyecto de investigacién,
experimenté tres niveles diferentes, Al comienzo, se me presentd el piblico,
la cara externa de la escuela en sus ropas de domingo. Era la escuela en su
mejor aspecto, En verdad, era literalmente demasiado bueno para ser verda-
dero, pues todo el mundo tenfa el comportamiento que se reserva para las
ocasiones especiales, como. visitas de inspectores o tardes abiertas. Natural-
mente, ers una cara de la realidad. De haber permanecido allf poco tiempo,
podifa haberme convencide de que todo aquello reflejaba un estado mds
permanente, pero después de un rato, el control de mis movimientos se
relajé hasta cierto punto. Tampoco-los maestros pudieron mantener sus com-
portamientos en -el mdximo de su rendimiento, asf que el primer frente co-
menzd a resquebrajarse:-Me encontré entonces a mi mismo en una suerte
de zona doblemente iluminada entre el primer frente piiblico y las posterio-
res realidades naturales, mds profundas. En este segundo estadio, disfruté
de mayor libertad, pues ya se me habfa aceptado y la gente actuaba con ma-
yor naturalidad, pero adn habfa clertas dreas de interaccién que me estaban
proscriptas: ciertas lecciones, determinadas reuniones y algunas discusiones
més localizadas. Y aunque el personal pudiera convenir en dejarse observar
en sus actuaciones dentro de la ‘escuela e inclusive entrevistar, todavia man-
tenfa reserva sobre gran parte de su pensamiento mds fntimo. En el tercer
estadio, sent{ que habfa penetrado los centros vitales de la organizacién. Se
me permitié participar en clertas reuniones secretas en calidad de testigo



El comienzo de la investigacién | 38

del modo en que se tomaban las decisiones clave y de los debates que a ellas
conducfan. La gente comenzd a tener méds confianza en mf y a contarme
algunos de sus secretos personales, sus esperanzas y sus temores, sus placeres
y sus angustias. S6lo en este- estadio sent{ que habfa llegado &l corazén de
lo que sucedia. Por supuesto que las cosas no eran tan sencillas y claras. En
todo momento me encontraba en diferentes estadios con diferentes partes
de la institucién; no avanzaba en un frente compacto. En algunas zonas, y
con algunes personas, jamds llegué al tercer estadio. En uno o dos casos, por
el contrario, legué a &l muy répidamente, .

En consecuencia, la negociacién del acceso no. estriba solamente en entrar
en una institucién o grupo en el mero sentido de atravesar el umbral que
separa el mundo exterior del interno, sino en el de atravesar diversos umbra-
les que indican el camino al corazén de una cultura. En certo sentido, los
maestros estén siempre denfro, pero estdn alli como maestros, y el cambio
de ‘papel por el de investigadores puede entrafiar las mismas necesidades de
pasar por ‘diversos estadios, en funcién del tema de estudio que se haya- ele-
gido. Una vez mds, la afinidad entre ensefianza y etnografia hace menos com-
plicada esta cuestién de lo que serfa para cualquier otro método. Los maes-
tros tienen accesoa su propia clase y una visién .propia de ella. Participan
en. los procesos de-toma de decisién y de produccién de politica-educativa y
pueden mantener muy estrechas relaciones con algunos de sus colegas y de
sus alumnos, pero pueden tener necesiddd de. acudir a otros sitios, intervenir
en otras situaciones o desarrollar relaciones con otras personas. Ademds, tal
vez deseen reflexionar acerca de la situacién en que se encuentran en sus
diversas relaciones a la luz de los estadios de ‘acceso que hasta ahora hemos
ido sefialando. . - - _ o ,

Una de las principales dificultades de los maestros investigadores en rela-
cién con los alumnos es la identificacién y caracterizacién de la cultura infor-
mal. Algunos pueden haber establecido cierta distancia social respecto de sus
alumnos, de-acuerde ‘con la tradicidn mds venerable (WALLER, 1932). En
consecuencia, hay maestros que debieran hacer algo por si mismos para me-
jorar sus probabilidades de ser admitidos en la cultura y la realidad vital
de los alumnos. En eso, maestros y alumnos estdn en igualdad de condicio-
nes —tienen status igual, el mismo acceso a él, y lo que cada uno aporta
tiene el mismo valor. Los maestros deben ser de mentalidad abierta y flexi-
ble si quieren tomar parte en esto, Tienen que saber algo del lenguaje de los
alumnos, de sus creencias, valores y costumbres y saberlo pronto, para estar
en condiciones de comunicar en iguales términos, Sin duda el observar y el
escuchar, asi como el discutir con otros, es une gran ayuda en este sentido.
Recuerdo que, en una-ocasidn en que cambié de escuels, encontré excesiva-
mente confianzudos a mis nuevos alumnos, pero sélo lo eran para los patro-
nes correspondientes a la escuela anterior, no para los de su escuela. Cuando
vi que trataban de manera andlopa a mis colegas y que respondian con ama-



|

40 | La escuela por dentro

bilidad y considerable camaraderfs, comprendf que se trataba- de un estilo
particular de interaccidn de esa escuela. :

Otros tienen ya una fuerte relacién con sus alumnos. Estos maestros

pueden jugar con ellos, hacer abuso de las bromas, flirtear con las nifias,
humlllar los equipos de fathol de los muchachos, hacer admoniciones jocosas
acerca de las transgresiones de las reglas. Un maestro que encontramos en un
proyecto, cuando fue desafiado por los nifios, ante' quienes se jactaba de Ja
velocidad de su nuevo coche, cogié un grupo de tesmgos para que tras un
viaje, dieran fe de la verdad de sus asertos.

‘A los alumnos en genéfal les gustan los maestros que dan muestras de
tal expansividad. La aceptacién de ellos en.la cultura de los estudiantes
puede dar paso a toda una ristra de confidencias acerca de sus sentimientos
més fntimos sobre temas tales como la escuela, los maestros, otras alumnos,
ellos mismos, la vida familiar, sus actividades extraescolares; pero ingresar
una vez no significa haber conquistado la calidad de miembro permanente.
En efecio, constantemente ha de ganarse uno el respeto, y son miles las can-
sas por las que se lo puede perder fécilmente. Por ejemplo, la presién exce-
siva puede ofender, Todos tenemos rincones sectetos y privados en nuestro
pensamiento que prefernnps mantener para nosotros exclusivamente, Cuando
se ‘siente esa presion aparecerdn sefiales de advertencia —un entrecejo frun-
cido, un silencio, un reproche— a las gue hemas de estar-muy- atentos.

A veces, los maestros invaden dreas privadas de los alumnos y reciben
por respuesta el reproche como en el SIg‘LIlEDte e;emplo

-Sharon.-Se puse como loco con nosotras,- gnu? :

Wendy: ¢Cémo fue? jAh, si! Habldbamos del budin de Nawdad y de que
mam4 me habia dicho que las bragas de Nan se quemaban (grandes ‘risas).

Sharon: Ya me acuerdo, Wendy...

Wendy: Estdbamos las dos sentadss charlando en el pupitre del frente...

Sharon: Y él se puso rojo-como un tomate. Yo le dije que en realidad es-
taba muy mal gue escuchara’ (risas generales). (Woobs, 1979, pég. 117.)

Se ha de tratar por todos los medlos de establecer relacién, de ser d1ve.t-
tido, de unirse a sus juegos, de usar su lengua]e de ser coma ellos. Pero
es meresmnd1ble la prudendia, pues nada odian més los alumnos que la falta
de’ sinceridad y el intenta hipdcrita de congraciarse con ellos.  Para ingresar
en una cultura extrana, ‘es melor fundir el hielo que romperlo con una al-
mddena.

Los alumnos pueden tratar de mducn: a4 etror al mvesngador Intentardn
engafiatlo, ya sea mediante exageraciones, ya mediante mentiras intenciona-
les, tanto por simple diversién como pare poner a prueba al maestro. Una
defensa reside en el conocimiento previo que tenga el maestro; Recuerdo
unos muchachos que me informaron con tode intencién acerca de la peor
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banda de chicas de la escuela con problemas de adaptacién, En ella se incluian
Jos nombres de algunas de las chicas mds disciplinadas y sumisas. Afortuna-
damente; yo las conocfa. Cuande tuvieron claro que habia reconocido la
broma, compartimos el chiste y pasamos a una discusién mds productiva.

Por suerte, hay también otras defensas. Uno. cultiva una habilidad espe-
cial para descubrir una broma de este tipo.. Puede que haya algo ligeramente
incoherente, una mirada, tal vez una sonrisa levemente crispada, un guifio
o un tono de voz que no suena totalmente franco. Un. escepticismo prudente
montard guardia contra vicios inocentes, que mds tarde se expondrdn y corro-
borardn. con mayores -datos; la ultlma defensa. En este estad.lo, hasta con
no caer en la trampa, :

Otro problema es el de la «reversién», Pc—r mucho que se trate de impe-
dirlo, hay muchas circunstancias en que es inevitable hablar a los alumnos
nuevamente en el papel de maestro, adulto o padre. Hay oportunidades,. por
gjemplo, en que puede darse un enorme deseo de instruir, educar, corregir,
formular un juicio, A menos que esto se haga, y todos reconocen -hacerlo,
serfa mejor eliminar el papel del maestro. Tal vez sea mds ficil resistir a esas

‘tendencias docentes que a la reaccién instintiva ocasional. Recuerdo un inci-

dente con un chico particularmente problemdtico (para.la escuela), en que
todo mi cuidadoso trabajo de acceso a su confianza, de la que me hallaba.
extremadamente orgulloso, queds. destruido por un lapsus momentdneo. Yo
escribfa’ el borrador de una nota. El se puso a mi lado y dijo, con amabili-
dad, «¢Qué escribe?». Volvi el papel para que no pudiera verlo, y dije en
un tono que me parecié agradable: «Ocfipate de tus cosas.» Fue un error.
Aun cuando hubiera sido una respuesta legitima en nuestra cultura, repre-
sentaba en realidad un privilegio de los maestros y de todo el mundo adul-
to, y era asf como se la interpretaba cuando la utilizaba un adulto, A partir
de aquel momento, ese chico me considerd un «rastrero», un «reptilsy —como
todos los-maestros— vy, sélo por una observacién descuidada, se eché a pet-
der un cuidadoso y delicado trabajo de varios meses. Mis intentos poste-
riores de acercamiento encontraron invariablemente este tipo de respuesta‘

- Yo Leeds te.rmmara encima de Spurs.

Chico: Tendrd que «reptﬂr» bastante por la tabla de clas]ﬁcauén

Es é&ste el delgado filo. que los etnografos tienen a veces que recotrrer;

En lo que concierne a colegas .11 otros maestros, se-han de tener rela-
ciones personales con-alguien que resulte particularmente 1itil para la inves-
tigacién propuesta, De los- otros puede ser mds dificil lograr una colabora-
cién plena. Para ello puede haber una cantidad de razones. Bésicamente, como
ya lo hemos notado antes, los maestros .pueden temer perturbaciones de su
propio .y delicado equilibric vital, .Los extrafios sélo pueden ser percibidos
como amenazas a ese-equilibrio. A pesar de las seguridades del investigador,
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también pueden sentir que se los estd evaluando, En consecuencia, pueden
sospechar un menoscabo de su posicién profesional en la escuela. Si a todo
esto se agrega la habitual sospecha de que es objeto la investigacién educa-
tiva, y probahlemente también los motivos del.investigador, y un sentimiento
de que pueden llegar a constituitse marcos de referencia distintos, despro-
vistos de simpatfa'y productores de malas interpretaciones y representaciones
erréneas, €l resultado puede ser una activa oposicidén al estudio propuesto.
Al comienzo de la investigacidn de HaMMERSLEY, por ejemplo, «los maestros
eran reacios y estaba claro que querfan que me fuera lo antes posible» (1984,
pdgina 48), BEYNON se topd con un maestro que le advirtid: «No me inte-
resa ninguna de sus estiipidas investigaciones, jNo sirven para nada! {Nada
de lo que se haga en educacién sirve para nada! Quiero dejar constancia de
que, si de mf hubiera dependido, no se le habrfa permitido a usted ni acer-
carse siquiera Por pura i.ndulgencia puede meterse usted en mis lecciones.»

(1983, pdg. 505).

¢Cémo podemos, entonces, no sdlo evitar esto, sino incluso recoger
apoyo?” Es cierto que debiera discutirse al menos con.las personas involu-
cradas. Ha habido casos en que los directores han dado permiso a los inves-
tigadores para trabajar en su escuela sin advertirsele adecuadamente a los
maestros (D. Harereaves, 1967; LLEwELLYN, 1980; ATrxinsoN, 1984; Bur-
GESS, 1985a). Una posibilidad es implicarlos en la investigacidn. Si se los
puede enrolar como trabajadores coinvestigadores en vez de pedirles que,
cual conejillos de India, se presten en beneficio exclusivo de otro, muchos
de los temores mencionados se despejarfan, pues entonces ellos tendrian algo
que decir sobre la direccién de la mvestlgacmn yel analtsm y la presentacidn
de los ‘resultados.

De lo contrario, puede haber alguna compensacién que ofrecar tal vez
apoyo a algunos de sus proyectos o asistencia a algn aspecto-de su trabajo,
Hay también salvaguardias tradicionales que pueden ofrecerse: seguridades
de confidencialidad; garantfa de anonimato en cualquier informe ocasional;
despersonalizacién del trabsjo para mostrar que nuestro interés se dirige a
las estrategias, los métodos, las culturas, etc., y no a los individuos. Tal vez,
por encima de todo se encuentre el verdadero valor pedagdgico del estudio.
Si se puede demostrar con claridad que de €l cabe esperar una mejoria de la
ensefianza en algiin sentido, pocos serdn los maestros que se nieguen a coo-
perar, Por otro lado, hay proyectos que pueden provocar irritacidn. Recuerdo
un director bien intencionado, pero despistado, que, con la asistencia de su
jefe-de educacién religiosa, llevé a cabo una investigacién entre los alumnos
acerca de qué era para- ellos un maestro bueno y popular. Cuando el personal
oyé hablar de ello, tanto los maestros populares como los impopulares, todos,
se declararon en huelga. Semejante proyecto no carece por cierto de interés
educative y pertinencia pedagdgica. Lo podian llevar a cabo investigadores
de afuera, siempre que dieran las parantfas ya mencionadas, o inclusive, en
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forme discreta, maestros.individuales con sus respectivos alumnos, siempre
que se concentraran en categorias y: dimensiones ¥ Do en personas. Pero en
ésta que provocd la huelga, los maestros se sintieron gravemente amenaza-
dos en una situacién en que la principal garantia de sus diversas carreras era
la conduccién de una investigacidn que, con gran probabilidad, reflejaria su
cualificacién para progresar por aguel camino. Esto ofende todos los princi-
pios que antes hemos resefiado. Si el director hubiera logrado la confianza
del personal, juntos podrian haber elaborade una manera: de. hacetlo - que
preservara su valor educativo y protegiera el sfatws y la identidad de los
maestros. ‘ _ o
Hay que decir que en algunos equipos hay uno o dos maestros intransi-
gentes contra la investigacién (como el maestro de Beynon ya citado), y pue-
de haber otros dificiles en otros aspectos. Si se observan los principios mds
arriba analizados, y para ellos no hay diferencias, las tdcticas intencionales
de obstaculizacién deben ser. resistidas. También hay conflictos y divisiones -
en los equipos, de acuerdo con lineas temdticas, generacionales o-ideoldgicas.
Cuanto mds proximo se esté a un colega en estos:intereses diversos, tanto
mayor es la probabilidad de colaboracidn, pero una alianza en alguno.de
estos aspectos puede ser suficiente para superar diferencias en lo relativo a los
otros aspectos, Se pueden aprovechar los cambios en estas alianzas para .ase-
gurar una posible seccidn transversal del personal, si es en verdad esto lo que
hace falta, .
En cuanto a los métodos a emplear en las etapas iniciales, podrian equi-
pararse al nivel del acceso negociado. Asi, si con una persona sélo se. estd
en el estadio del «frente piblico», podrfa resultar inapropiado - comenzar
tratando de penetrar con demasiada profundidad en sus puntos de vista, o
pretender llegar a sus rincones secretos. No serfa aconsejable tomar notas en
las primeras conversaciones, por no hablar ya-de la grabacién magnetofdnica.
La mayor tarea en este punto es la de establecer una relacién y generar con:
fianza, y las anotaciones podrisn ser un obstdculo, pues podtfan interpretarse
como una indicacién de que lo mds importante es la investigacién, y-no la
conversacién y la relacién inmediatas. Otto de mis errores trdgicos fue el de
llevar un‘ grabador . la primera conversacién con un-maestro, que habfa
dicho que ténia «mucho para contarmen. Interpreté mal esto, como. indica-
cién de un posible acceso al tercer estadio; hasts ahora, no he establecido
vinculo alguno con este.maestro en particular. Por supuesto, siempre he inten-
tado preguntar si le molestaba que grabara nuestra conversacién —después
serfa mucho més fdcil reflexionar sobre ello, se podfan perder aspectos impor-
tantes—, es lo que hice. Efectivamente, le molestaba. La razén de ello era
que el registro podia llegar a constituir en el futuro una prueba en contra
de él por algiin ‘motivo cualquiera, mientras que si yo me limitaba 2 comu-
nicar sus comentarios a terceros, él podfa negarlos. Esto ilustra con toda
claridad los ‘peligros de la estimacién inadecuada del método y el estadio
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de acceso. Mi error no consisti® en grabar la conversacién, sino en haber
considerado siquiera la posibilidad de hacerlo. La pregunta, la vista de la m4-
quina, la repeticién de lns razones para no usarla, todo esto —senti— apagé
la chispa de la conversacién posterlor.

No hay duda de gune lo mds importante en estas pru:neras etapas es_crear
conflanza, mostrar que se es una persona de clerto valor e integridad. _La con-
fianza siempre termina por abrir los caminos a la informacién, y el uso que
el investigador haga. de la informacidén queda asegurado por esa cualidad.
Si la gente no confia en que la informacién se utilice para bien, se respete el
secreto de las confidencias y se resguarden sus intereses y su identidad, blo-
queard el acceso a aguélla. El investigador de confianza sabe instintivamente
qué ha de respetar y qué puede repetir. A menudo los hallazgos mds fasci-
nantes no se informan, porque el investigador considers ‘que eso entrafia una
violacién potencial de la confianza en €l depaositada.

Hasta ahora, la mejor manera de desatrollar confianza . es tener un pro-
yecto honesto; eso es, un proyecto. disefiado con el fin de ‘mejorar el cono-
cimiento, capaz a su vez de mejorar la ensefianza propia y/o la de otros, o
bien. las. condiciones de los ottos, ¥y no un proyecto, digimos, dirigido a la
vanidosa bisqueda de st mismo o de algin objetivo desprovisto de valor y
completamente egocéntrico. Entonces; es necesario mostrar gue se es una
persona discreta que aprecia los puntos de vista ajenos y que sabe diferen-
ciar entre los datos admisibles v los inadmisibles, No faltardn las oportuni-
dades para demostrarlo, por ejemplo, en ocasién de analizar otro trabajo de
investigacién o libro que tal vez ha «omitido» tomar en cuenta las opiniones
de los maestros, o las haya representado inadecuadamente en algiin sentido,
o que haya ofendido el cddigo ético. No faltardn oportunidades para mostrar
la capacidad para despersonalizar -acontecimientos o para abstraer principios
a partir de ellos, de modo que la identificacién personal deje de ser. un pro-
blema. Puede haberse uno mostrado una persona honesta ya durante afios
ante ciertos. colegas y. viejos amigos; sin embargo, es. necesario hacerse de
nuevos-aliados mediante la biisqueda-y el establecimiento de una comunidad
de intereses sobre algin: tema; este puede no tener nada que ver con la es-
cuela, sino referirse a algiin hobby o actividad, como la jardinerfa, la produc-
cién de vino, el deporte,la confeccién de ropa. Todo eso ayuda a mostrar
a los demds que uno es un-set humano real; con sensibilidad humana real, y
no un lupético:investigador cientifico capaz, voluntaria o acmdentalmente, de
pasar olimpicamente: por encima de’ellos.

Con .esto queda planteada la pregunta: ¢qué hacemos con lo que sabemos
que es mala ensefianza, o con alguna otra-actividad de consecuencias perju-
diciales para los demds? ¢Se debe exponer esto, y, por.tanto, erradicarlo?
En tales casos, ¢estamos justificados para conservar los objetivos en secreto
y utilizar «la investigacién encubiertas para descubrir mds cosas al respecto?
Hay: ciertas dreas en las que esto se ha hecho, pero no cabe duda de que,
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fuera de su sospechosa cualidad ética —de lo que la mencionada investiga-
cién del director sobre el maestro popular/impopular es sélo un ejemplo—
es probable que se vuelva en contra del investigador, cuando se lo descubra.
Entonces, no sélo se habrd perdido este estudio particular, sino que se habra
destrnido toda la credibilidad como colega valioso.

Aqui, yo sugerirfa- que el principio rector consiste en que, cuando nos
encontremos con'la injustivia o la incompetencia, Ia-tratemos como lo harfa- -
mos en el papel de maestro. Esto reclama el juicio y la discrecién como. los
mejores cursos de accién: consejo a un colega, el discreto - ofrecimiento de
maneras alternativas de actuar y de ver las cosas, una palabra a alguien que
ocupe una posicién desde Ia cual pueda influir favorablemaute sobre la situa-
cién, etc. ‘A mi parecer, esto nunca justifica el engafio deliberado y evitable
acerca de lo- que se estd haciendo como investipador, y raramente, me sospe-
cho, la exposicién total a nivel local pod.ria constituir ¢l modo me;or de
tratar la Cuestidn,

Tal vez el tipo de engafio que se puede permitir en las. primeras etapas
sea el que estriba en postergar, hasta llegar al tercer estadio, algunos detalles
en los que tenemos interés, No se trata de engafio propiamente dicho, sino
mds bien de tdctica saludable, Cada estadio requiere una preparacién sufi-
ciente. No es.menester poner fodes las cartas sobre la mesa al comenzar el
juego, al menos en la medida en que no se quiera tener que decepcionar
o' que engafiar mds adelante. Los' objetivos iniciales son perfectamente no-
bles: conseguir el ingreso, despertar el interés de los demds por el estudio,
aliviar sus aprensiones, autodesplegarse como investigador competente y dig-
no de confianza. Es clato que si se espera remover material polémico, antes
hay que establecer credenciales personales. El surgimiento de posibilidades
de controversia en un estadio demasiado precoz puede despertar temores y
cerrar las vias'de acceso: Si se los posterga, en el momento en que se llegue
a tales misterios en el tercer estadio, la gente sentird que es posible confiar
en que uno hard lo que tiene que hacer en ‘todas las circunstancias. En caso
contratio, juno no habi{s llepado a-ese puntol

John Beynown (1983) nos da una explicacién de estos procesos en la préc-
tica. Este autor describe cémo se «facilité» el ingreso en la escuela de su
investigacién a través del «uso de “temss nentrales™»; «mi conocimiento
tanto del lugar como de las costumbres de las escuelas secundarias»; y la
conservacién (en las primeras semanas) de un «perfil bajo». Cafa como por
casualidad en temas de interés mutuo y las «pequefias conversaciones» fueron
en realidad decisivas para derribar barreras. Utilizd su experiencia previa
de ensefiante, como hizo D, HARGrEAVES (1967), para mostrar que sabfa de
escuelas y de ensefianza; y durante las primeras semanas se mantuvo muy
calmoso, en actitud que rehufa la discusién. FHAMMERSLEY fue mds alld atn
(1979b), y «adoptd una actitud “simpdtica®» respecto de las opiniones y las
pricticas de los maestros y a veces agregaba «anécdotas que las apoyaban,
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aun cuando esas opiniones fueran diametralmente opuestas a las mfas en el
momento de la investipacién» (pég. 116}). Es claro que esto encierra proble-
mas éticos, pero como o sefiala D, HARGREAVES (1967, pdg. 199), una cierta
dosis de simulacién es inevitable, Como habia desarrcllado buenas relacio-
nes con algunos maestros, descubrid que cuando se comporté de modo «na-
turals con ellos fue cuando se dijeron algunas de las cosas mds -importantes.
Sin embargo, no podfa de pronto indicar que lo que acababan de decir era
socioldgicamente importante, «pues eso habrfa inhibido seriamente las relacio-
nes futurass. Una vez mds, el problema reside en una confianza bésica en que
todo material que surja de la relacién se utilizard con prudencia.

Con tales técnicas, BEynoN {1983) descubrid, tras un tiempo, que el per-
sonal estaba muy bien dispuesto a «ir mds alld de estos temas neutrales ¥,
sin aviso previo, comenzaron. a revelar secretos de la institucién. Suponian
que esas revelaciones posiblemente no pudieran ser tema de «investigacidn
propiamente dichaw (pdg. 42). Una vez dentro, tenfa que «quedarse alli» y
«probarse a sf mismo» a los ojos del personal, mostrarse como una persona
digna de crédito y mostrar que su proyecto valfa la pena (a diferencia de un
investigador anterior, que se limité a «pasarnos cuestionarios y recogerlos»
y & quien «le dijeron directamente que lo que hacfa no servia para nada,
que no valfa la pena hacerlo»), y que no era «otro fulano que venfa a con-
seguir un diploma a costa nuestra» (pdg. 47) o, como sugiere Barr {1983,
pdg. 85), «un espia enviado por el director para informarle acerca de qué
se dice en la sala de-profesores y de la calidad de la ensefianza (véase tam-
bién D, HARGREAVES, 1967). Beynon también tenia que negociar «apuros»:
momentos de gran embarazo, cuando un miembro del personal desacreditaba
su investigacién y otro manifestaba una fuerte desaprobacién respecto de una
cuestidn particular de la- misma, cuando él patecia ser «un. soplén» carente
de conducta profesional. La dlsr_teclon la paciencia y una gran capacidad de
negociacién parecen haber ganado la. parnda S

El comienzo de una investipacién etnogrdfica es uno de sus momentos
mds dificiles por todas las razones que acabamos: de esbozar, pero también
por todo lo que se abre a la exploracién- posible, Hay avenidas que estardn
cerradas, otras que. presentardn dificultades, y la via hacia adelante puede
parecer oscura, También, a menudo, es diffcil dar senmdo a los datos que
Se presentan en estds etapas mlmales. .

- Hammersrey (1984, pdg. 44) describe con toda vlvamdad sus primeros
problemas como joven investigador novel que hama su ingreso en una diffeil
escuela secundaria moderne.

Nunca me sentf cédmodo con los maestros, ni con los alumnos. En verdad,
me pasaba la mayor parte de los recreos solo, caminendo por el salén o el
patio, y me iba a almorzar a casa pars aliviar Ia tensidn. Tenla miedo de
que, si entraba en la sala de profesores, los maestros se sintieran amenazados
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y pusieran en peligro la continuacién de mi presencia en la escuela. Diferen-
cias de edad, opiniones polfticas y un sentido de humillacién en la manera
en que se trataba a los alumnos me hizo Sentir muy incémodo y me pro-
dujo el sentimfento de que era «imprescindible que ocultase mis opiniones
a los maestrose, lo cual ers «una fuente de tensién y de culpar. Por ltimg,
«como resultado de una preparacidn inadecuada antes de entrar en este cam-
po, tuve dificultades en descubrir qué compensaciones analiticas podrfa ex-
traer de los datos que recogla... con una creciente sensacién de mi propia
incompetencia y dudas cada vez mayores acerca del valor de mi trabajo, al
quinto dfa abandoné el trabajo de campo. Si parece un perfodo demasiada
corto, séle puedo decir que por entonces me parecié largufsimos. :

Pero el espiritu humano, con un poco de buena suerte, lo conquista todo,
y Hammersley volvié al cabo de poco tiempo a la misma escuela, enviado
por el principal funcionaric de educacién. En la escuela, los maestros «se
mostraban hostiles y querfan verme fuera lo mds pronto posible». Sin em-
bargo, esta vez, su relativa juventud e inexperiencia lo ayudaron a reducir la
amenaza que representaba para los maestros, ayuda que se vio reforzada por

la presencia de algunos estudiantes de préctica de la ensefianza, entre los

cuales se conté y en los cuales se apoyd. Sobre todo, tocé una fibra sensible
en algunos maestros cuando menciond un interés particular que ellos reco-
nocieron: «... zhora sabemos qué es lo que quiere» (pég. 49).

Es muy f4cil desalentarse y concluir que la investigacién no es para uno.
Sin embargo, éste es uno de los momentos en que se puede sentir un impul-
so psicolégico especial. Cuando se me envié a mi primera prictica dé ense-
fanza en «la mds dificil de las escuelas de Sheffield», mi supervisor me dijo
que la «considerara» como «un desafion: jespléndida préctica! Cada dia que
me ‘sumergia entre jovenes rebeldes, me decfs gque era una «prictica esplén-
dida» y que debfa superar el «desaffor. Sin embargo, en general cuanto més
diffcil es el problema y mayor el desaffo, mds fuerte es la satisfaccién del
logro, en caso de conseguirlo. La investigacién, por su propia naturaleza, es
problemdtica, Es como explorar territorios desconocidos, Puede haber falsos
caminos, situaciones de calma, naufragios, ataques de leones, intentos de se-
duccién de tribus nativas. Lo que permite seguir adelante a través de todo
esto es la curiosidad bdsica por saber mds, Sin esta curiosidad, serfa mejor
Do comenzar.
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O_I:lsér\}h‘cién participanté

El método mds importante de la etnograffa es.el de la observacién parti-
cipante, que en la prdctica tiende a ser una combinacién de métodos, o més
bien un estilo de investigacién. A diferencia de, por ejemplo, las encuestas,
una caracteristica de esta orientacidn es que muchas .de las técnicas de la eje-
cucién real de la tarea estdn implicitas en el compromiso etnogréfico inicial.
Como ha observado BAvr (1984, pdg. 71), es como «montar en bicicleta:
pot grande que sea la preparacién tedrica que se_tenga, nada puede sustituir
al hecho de montar y andar». Qué hacer debiera ser casi una cuestién de
instinto, y es justamente eso 1o que ocurre cuando el observador participante
se enfrenta con muchos problemas ad boc. ‘Aun asf, la experiencia. de’ los
otros puede proporcionar ciertas seguridades y orientacién; asl como dar'una
idea de las posibilidades y-los peligros.

gPor qué participar?

La 1dea central de la participacién es la pcnetcacnm de las expenenmas
de los otros en un grupo o institucién. ¢Hay mejor manera de hacer tal
cosa que la de adoptar un papel real dentro del grupo o institucidn y con-
tribuir a sus intereses o funcidn, al mismo tiempo gue se experimenta per-
sonalmente esas cosas en conjuncién con los demds? Esto supone el acceso a
todas las actividades del grupo, de manera que es posible la observacién
desde la menor distancia posible, inclusive la vigilancia de las experiencias
y procesos mentales propios. Una vez mds, los maestros estdn en una ex-
celente situacién para ello, pues ya desempe;nan un papel en el seno de su
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propia institucién. Pero esto no sélo es una ventaja, sino que también en-
trafia peligros. El mayor peligro inicial, tal como se ha analizado en el ca-
pitule anterior, estriba en que los marcos interpretativos desarrollados du-
rante afios de actividad docente impongan la modalidad en que percibimos
las experiencias ejenas, en lugar de convertirnos nosotros mismos en material
de valoracién. Es necesaria, pues, una cierta «limpieza» de los propios
procesos de pensamiento, junto con la necesidad de convertir al grupo o
escuela en algo «antropolégicamente extrafiow, Entonces estaremos mds abier-
tos a las opinjones de los demds. Por tanto, la participacidn contribuye a la
valoracién. Al mismo tiempo, el investigador se convierte en miembro y
puede operar por reflexién y analogfa, analizando sus propias reacciones, in-
tenciones y motivaciones, cdmo y cudndo ocurren en el curso del proceso de
que forma parte.

Al participar se actia sobre el medio y al mismo tiempo se recibe la ac-
cién del medio. Pero debemos tratar de combinar la profunda implicacién
personal con un cierto distanciamiento. Sin esto dltimo, se corre el riesgo de
«volverse nativo», es decir, de identificarse hasta tal punto con los miem-
bros que la defensa de sus valores prevalezca por encima de su estudio real.
Lo que nos preserva de este peligro es el tomar cuidadosas «tiotas de campon
(sobre lo cual volveremos) y una actitud reflexiva capaz de ‘alertarnos acerca
de nuestros propios cambios de opinién o puntos de- vista. La extensién del
compromiso, las reacciones y los cambios del observador, todo ello se con-
vierte en parte de la explicacién. REDFIELD instd a sus colegas antropdlogos
8 no csconderse tras una «mdscara de neutralidad» (1953, pdg. 156). Ro-
BINSON- aconseja al investigador «realizar un debate piblico consigo mismo
con la intenciét de elucidar- las bases de su pmpla percepmon» (1974 pé-
gma 251):

- El compartir actividades v1tales implica necesariamente ¢l aprem:hza]e
del lenguaje, reglas y modos de comportamiento y requisitos del papel, la
adopcidén de la misma ropa y spariencia, las mismas obligaciones y respon-
sabilidades y convertirse en sujetos pasivos de las mismas presiones y com-
pulsiones,

La naturaleza y el grado de participacién pueden variar de acuerdo con
los objetivos de la investipacién, el investigador y la cultura involucrada.
En las escuelas, por ejemplo, hay quienes han cogido una carga de ensefianza
de sélo media jornada (D, HarerEAvEs, -1967; Lacey, 1970). Un horario
completo habrfa conspirado contra ese elemento de distanciamiento’ impres-
cindible. Ciertos estudios subculturales, por otra parte, han requerido una
inmersidn casi completa (WHYTE, 1955; YABLONsSKY, 1968; PAtrick, 1973;
PARKER, -1974; WiLris, 1977). Whyte se unié a una banda de Chicago;
Yablonsky se hizo hippie. - ' :
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A una cierta altura de la investigacién decidi que era para mi de vital impor-
tancia tewer la experiencia persarzal de determinadas pautas bésicas del com-
portamiento bippie, a fin de sintonizar verdaderamente con lo que realmente
ocurrfa, Embarcado en esta empresa, decidf, cnando se me presento la apor-
tunidad, que ‘para mi mvestlgactén era dec151vo que participara en ciertos
actos que entraban en conflicto con los valores vitalés bdsicos de un pro-
fesor de clasé media y en ge.ueral rTespetioso de las leyes. (YABLDNSKY 1968,

- pég. 13, )
Parker tenfa una posicién marginal en su banda de catseye kings.

Mi posicién en relacién con. el robo estaba bien establecida. Yo recibirfa un
empujdn y no dirfa nada. Si era necesario, me harfa el tonto, pero no me
ensuciarfa las manos. Esta actitud era normal y no sorprendin a nadie; coin-
cidfa con la de la mayor parte de los adultos del vecindario.

La relacién con ellos funcioné bien, pero no habria ocurrido asf de no
haber- sido €] joven, de pelo largo, borracho, etc. etc., con voluntad de pa-
sarse la:gas horas sin hacer nada y aceptar pautas «permisivas» (PARKER,
1974, pdgs. 219, 223).

En relacién con la investigacién en la Lumley Secondary Maodern Sc]:ool
D. HARGREAVES resumid de la siguiente manera las ventsjas de su partici-
pacidn.

En teorfa, permite una entrada fdcil en la situacién social, al reducir la resis-

tencia de los miembros del grupo; disminuye la exténsién de la perturba-

cién que el investigador introduce en la situacién «naturals; y permite al

investigador experimentar y observar las normas, los valores, los conflictas y

Ias prcsiones del grupo, que —en un perfodo prolongado— no puedcn per-

manecer siempre ocultss a quien desempefia un pepel en el interjuego socml
~.del grupe (1967, pig. 193). ‘

LACEY (1976, pidg. 60) también «tuvo que ensefiar a fin de apreciar
las ténsiones que en ocasiones, con toda justificacién, conviertén a hombres
bondadosos en rivales vociferantes y llenos de inquina». También. Burcess
(1983, pdg. 4), durante un perfodo de dieciséis meses, «ensefid a un grupo
de Newsam sobre una base regular de cuatro clases semanales e hizo también
muchas suplanclas en otros departamentos de la escuelan; tﬂmblen fue «miem-
bro de una seccidn y de un departamento». '

Aunque los observadores participantes realicen un intenso estudio acerca
de un grupo en. especial, sus hallazgos tendrin también interds para otros
grupos; no necesariamente dentro de la misma clase de institucién. Los es-
tudios realizados en hospitales, prisiones, asilos, escuelas, etc., se ilustran
reciprocamente, pues tienen en comiin ciertos procesos institucicnales, Pero
la investigacidn también puede revestir interés allende la vida institucionpal.
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Los estudios de subculturas como los de Patrick {1973), Parxer (1974)
y WiLL1s (1977} son comentarios vdlidos para la sociedad global. Los estu-
dios de interacciéh en las escuelas pueden contener tanta informacién acerca
de las interrelaciones entre los sistemas econdémico, politico y educacional,
como pueden hacérlo acerca de'la interaccién social en general. Por ejemplo,
se puede descubrir hasta qué punto los alumnos son instrumental o expresi-
vamente orientados, as{ como las bases de esa orientacién, y esta tendrd
relacién con la estratificacién del sistema econémico; o podrfamos encontrar
que ciertas estrategias y técnicas de comportamiento social forman parte del
propio equipamiento social general, de modo que estudios sobre, digamos, el
estado de confusidn, la dominacidn, la agresidn, el humor, etc., en las escue-
las (o en cualguier otro 511:10) tienen una validez mis ampha BRUYN con-
cluye que: :

Si el investigador es consciente del peligro y las reglas del método de
observacidn participante, estard en condiciones de encontrar con precisién los
- significados culturales contenidos .en cualguier gropo que estudie, - algunos
de cuyos significados pueden tener su raiz en la existencia socis]l misma del
hombre (1966, pdg. 21). '

En la misma linea, WoLcoTT ha observado que:

El compulsive interés del etnéprafo es el de investigar continuamente en la
vida social humana y en las maneras en que los seres humanos enfrentan su
condicién humana (1975 phg. 125),

Obsérvéclon no part:clpante

A pesar de: que la observacmn parnup:mte sea el metodo més puro de
la etnografia, la observacién #o participante ha llegado e ser el mds comdn
en la investigaci6n: educativa britdnica, En esté caso, ‘el investigador ‘sélo
desempefia el papel de investigador y observa situaciones de interds-en tanto
tal; por ejemplo, una leccién desde el fondo del aula, una asamblea de escue-
la desde el fondo.del salén, una reunién de personal o un recreo desde fuera.
El investipador es, tedricamente, ajeno e esos procesos, y adopta las técnicas
de la «mosca en la pared» para observar las cosas tal como-suceden, natural-
mente, con Ia menor interferencia posible de su presencia. .

No es dificil advertir por qué algunos prefieren esta moda]ldad El enfe-
que ‘de la investigacién etnogrdfica es complicado, pues plantea: grandes -exi-
gencias a las energias.y el tiempo del investigador, y a menudo presenta una
gran masa de datos confusos e intrincados a la que el investigador debe
encontrar algiin sentido. Sean cuales fueren las ventajas que brinda la parti-
cipacién, hay que agregar estas exigencias. En primer lugar, lleva un tienrpo
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4til, En segundo lugar, se suma a las propias responsabilidades preexisten-
tes. Hay que satisfacer los requerimientos del papel, y satisfacerlos con regu-
laridad, en los términos prescriptos y los plazos estipulados. En tercer lugar,
aumenta las posibilidades de conflicto de papeles. A veces, los objetivos del
maestro y los del investipador pueden chocar entre s{, Como uno de los
multples e}emplos casi diarios, de los problemas éticos que este conflicto
ongma, puedo citar uno perteneciente a mi propia’investigacidn. Tenfa yo
interés en la ititeraccién alumno-maestro, y ocasionalmente -participaba como
maestro, Sin embargo, también me preocupaba descubrir las opidiones de los
glumnos, y los estimulaba a que hablaran libremente; Encontré una respuesta
pratificante, pero hubo problemas. En cierto sentido, hablar equivale a legi-
timar, lo due se confirma mediante la actimd de «escucha silenciosa» de
parte de la figura que representa la autoridad. Fumar, fornicar, tender tram-
pas a los maestros y otras actividades que en el marco de las reglas escolares
se consideran aberrantes, son actividades que ocupan ‘o lugar muy destacado
en la vida de muchos alumnos, por lo cual yo necesitaba saber acerca de ellas,
‘Esto tenfa que producirse en términos de una completa indulgencia, pues de
lo contratio los alumnos jamds hubieran confiade &#n mi, pero esto me plan-
teaba proble_mas

1) como maestro Dcasmnal Jno debm yo, mientras desempefiara ese papel,
dar pasos para reprimir cualquler ccmducta mdlsmphnada de que tuviera
' conocimiento? y

2)  como invitade de la- escuela me remordia la conciencia, puesto que
estaba trabajando bajo sus auspicios y gozando de su hospitalidad, al
tiempo que trababa amlstad con qu.lenes trataban de eliminar esas ac-
hwdades. ' :

Luego me ocuparé de aproximaciones idéneas para resolver rdpidamente
problemas éticos como €éstos, aunque es evidente que una manera de evitar-
los consiste en rehuir los papeles conflictivos, :

D. HarGREAVES (1967) consideré que: terfa mucho que cfrecer de su
«papel de maestro cuidadosamente elaborados, con un resultado diferente del
conflicto de papeles. En efecto, dunque la participacién contribuyé a sus rela-
ciones con'los maestros, y a la valoracién de sus intereses, también afectd
su relacién con algnnos alumnos, que resultaban imprescindibles para desarro-
Har su proyecto. Por tanto, dejé de ensefiarles y «desde ese momento mis
relaciones' con los chicos mejoraron muchfsimo». Algunos lo pusieron a prueba
con impertinencias que 4como maestro hubiera’ fenido que reprimir de in-
mediato», pero cuando «dejé de responder tal como los chicos esperaban,
esos intentos de provocacidn cesaron». Poco a poco los reemplazé una clerta
forma de complicidad. «Cuanido descubrieron que no los denunciarfa por
las violaciones de las reglas escolares que: yo habia observado, el papel de
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maestro comenzd a disminuir y lo reemplazé una nueva forma de respeto y
de confianza.» ¢Cémo manejé Hargreaves las infracciones que observaba
o de las gue tenfa conocimiento? «Un repentino ataque de ceguera o de
sordera demostré un incalc_ulable valor para. resolver esos problemas.» (Pigi-
nas 203-204.)

También Lacey pasd del rol de maestro a otro «mds libre, de investiga-
ciéo», y halld que eso producia_¢un aumento —gradual al comienzo y luego
exorbitante— en el volumen de informacién que recibia de los alumnos»
(Lacey, 1976, pég. 58). Es evidente que la participacién como maestro puede
ser contraproducente para una investigacidn entre alumnos. La participacién
como algmne pareceria ser en ese caso la indicads, pero es impracticable
para la mayorfa de los ya curtidos etndgrafos. Como observa un investigadot:

Otro importante fracaso personal que cambia las técnicas de investigacién
es el hecho de-medir yo 1,90 metros de altura, mientras que la' mayorin de
los muchachos de catorce afios de Sunderland son considerablemente mds
bajos. Esto quiere decir que la observacién participante sin interferencis,
mediante el expediente de mezclarme amistosamente etitre ellos, resulte lisa
y llanamente imposible. Muy otra hubiera sido la situacién en caso de haber
hallado de pronto un gran alindo para sus peleas callejeras la existencia
- de ese gran aliado habria cambiado notablemente sus acciones. (CORRIGAN,

1979, pig. 14.)

Sin embargo, algunos han conseguido hacer de esto una ventaja (LLE-
WELLYN, 1980), e incluso hay quien ha recibido el galardén de «alumno
honorarios (FuLLer, 1984). Lo mds comin es que haya que fabricarse un
papel especial. Asf, Lacey se convirtié en una especie de consejero informal, se
integré en conversaciones con los muchachos en cualquier momento del dia,
visitd sus casas, los invité a la suya, formé parte de un equipo de cricket y
procurd participar en sus actividades extraescolares, aunque esto #ltimo nunca.
lo consipui6. En otras palabras, «participé» todo lo que pudo y se cred un
papel especial, el mds productivo para lo que buscaba.

Otra limitacién de la ohservacién participante plena es la resistencia a
volverse - «nativo», es decir, a sobreidentificarse con los puntos de vista de
la gente a] punto de hacerlos prevalecer sobre la propia perspectiva de inves-
tigador. En el trabajo etnogréfico, son muy fuertes los vinculos que se crean
con los sujetos que se estudia, En verdad es éste un requisito indispensable,
como hemos visto, para comprender sus modos de vida con una .cierta pro-
fundidad. También es menester empatizar con las opiniones de la gente, ver
y sentir como los demds. El peligro es evidente. La empatfa puede terminar
por imponerse, y descubrimos un dia otorgando primacia a las opiniones
de un BIupO particular e interpretando cualquier otro material a-la Iuz de
esas opiniones, todo lo cual culmina en la idealizacién romdntica de las -ac-
tividades y creencias del grupo privilegiado. Con la observacién no partici-
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pante es menos probable que ocurra esto, En este caso, no sélo protege al
investigador de su implicacién real en un papel, sino que por la misma razén
estimula el cultivo de un distanciamiento necesario con vistas a la evaluacién
cientifica del material descubierto y presesitado. He aqui uno de los cons-
tantes dilemas: verse involucrado al punto de ser capaz de valorar Ia vida
como un native, pero ser al mismo tiempo capaz de distanciarse a voluntad
con el fin de poder representar esa vida con la adecuada contextualizacién.
Una conciencia del problema contribuye sin duda a su solucién, pero, una
vez mds, 1a observacidn no participante es una preceucidn para quienes sjen-
ten surgit demasiadoe fdcilmente sus simpatias, al punto de tefiir su juicio.

La no participacién no evita por completo estos problemas, claro estd;
y, en cambio, carece de los beneficios de que goza la participacién: el alla-
namieiito del acceso, la penetracién del niicleo vital del grupo, la satisfac-
cidn de contribuit a la funcién del gnipo o institucién y su utilizacidén como
carta de negociacién, Cndl de estos tipos se adopte depende por entero de
la clase de proyecio y del cardcter y disposicidn personal del investigador.

Sin embargo, como ya hemos visto, en cierto sentido se es siempre par-
ticipante, En primer lugar, es dificil #o ejercer infliencia alguna sobre la
situacién que se observa, en particular en dreas especialmente sensibles como
las aulas. David Harereaves (1967), por ejemplo, describe cdmo, apenas
comenzd la observacién de clase, las percepciones que los maestros tenian
de su papel cambiaron, y, en consecuencia, también cambié el comportamien-
to de esos maestros, Dejaron de verlo como un tnaestro, para considerarlo mds
bien un -inspector. Un maestro «hizo trabajar a los chicos: silenciosamente
con los libros de texto, les hablaba en su esctitorio en voz muy baja...»
Otro, «encargaba por lo general un trabajo escrito y luego se me unfa, al
fondo del salén, donde conversaba conmigo o me contaba chistes» (pdg. 196).
Después de una leccidn, uno- me comentd: «Han estado un poco ‘ruidoscs,
¢verdad? Me parece que castlgare a glgunos cuando usted se haya marcha-
do.» (Pég. 197.)

Por mucho que se trate de reducir este efecto y alcanzar «el tercer esta-
dio de accesow, es inevitable ejercer una cierta influencia, que, por tanto, debe
tenetse en consideracidn, Aun cnando no comparta ninguno de los papeles que
observa, el ohservador no participante es, a pesar de todo, parte'de la escena.

En segundo lugar, en cualquier investigacién a largo plazo, es diffcil
evitar verse envuelto de algin modo en Ia vida del grupo o de la institucién.
Mis propias experiencias, por ejemplo, me han llevado a pensar en el «ob-
servador comprometido»’ (Woops, 1979; véase también PoORTER, 1984;
Hammersiey, 1984; Ruppuck, 1984; PoLrAwp, 1985a). No adopté un papel
aceptado en la institucién, aunque, lo mismo que Lacey, en ocasiones ayudé
e los supetvisores, ocupé su lugar en actividades tales como jugar al ajedrez,
arbitrar partidos de cricket, acompafiar a los alumnos en servicio comunita-
rio a hospitales, ayuntamientos, casas’ de ancianos vy, sobre todo, comparti
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Ia vida de los maestros en la sala de profesores. El compromiso estaba en la
relacidén que se establecfa con el personal y los alumnos, una identificacién
con el proceso educativo y una voluntad de aceptacién de las percepciones
que ellos tenfan de mi papel. Estas percepciones me incorporaron en el marco
de la escuela,-Por e]emplo, me vefan, entre otras cosas, como:

1) una agencia cle sacorfos, o consejero, tanto los alumnos como el perso-
nal docente (alguien con quien a.todo el mundo le gustaba hablar para
«aliviar el corazén del peso de sus secretos»);

2) un agente secreto —por ejemplo, para el director, quien peusaba que

.podia yo actuar como una fuerza de orden, de informacién sobre activi-
dades indisciplinadas, etc.;

3) -un factor a utilizar en la lucha por el poder; por ejemplo, apelar al cono-

. cimiento que yo pudiera tenet para dar apoyo a un argumento politico
{y no educativo); .

4) un miembro suplente del pe.rsonal chspomble para utilizar en casos de
emergencia; y

5) simplemente un ser humano, que compartia la compama tanto de maes-
tros. como de alumpos. ‘

En todos estos aspectos, me sentf profundamente comprometido en Ia
vida de la escuela, aun sin-ningin papel formal en ella. Estas eran Jas circuns-
tancias en que yo, y aquellos con quienes tenfa que tratar, fabricamos un papel
que -tuvo connotaciones funcionales para los fines de las personas que forma:
ban la escuela..

:I'éci'licas de observa.ciﬁn' ¥y nofas de camﬁo

En primer lugar, hay que prestar atencién a la observabilidad propia. Es
necesario, en la medida de lo posible, «fundirse con el escenarion y perturbar
lo- menos posible la accién con nuestra presencia. La propia aparicién y el
sitic que ocupemos debieran carecer de notoriedad alpuna. (Si se trata de
. una clase, -en un rincén al fondo.}) K (1984) ha conseguido hacerse. invi-
sible al observar una clase de. infantes desde la Wendy. House. De lo con-
trario, la modalidad aceptada, como en DELAMONT (1984, pdg. 27), es la de
«ocultarse y acechars.

Los principales requisitos de la observacién son, naturalmente, un ojo
avizor, un oido fino y una buena memoria. A veces se utilizan. filmes, gra-
gaciones y fotografias para ayudar a la memoria, y en algunos proyectos
son indispensables (véase WALKER y ADELMAN, 1972). Una utilizacién del
filme ha sido demostrada por SILVERS (1977). Buscaba ¢l una manera de
«tener acceso a la comprensién del nifio y las prcticas organizativas de la es-
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cuelas, de modo que adoptd un procedimiento de registro en video y playback.
Filmarfa en video una clase en su actividad ordinaria y luego se la mostrarfa
o los nifios, Durante el playback, analizarfa con ellos los que sucedfa, Esta
acnwdad volvia a registrarse en una cinta de «segu.nda generamon>> . Las ven-
tajas de ello, de. acnerdo con Silvers, residia en que los nifios podian asignar
sus propias «claves y principales interpretaciones a la inmediatez del material
del video» en lugar de tener que «iniciarlos» el investigador (pdgs. 130-131).
El video de segunds generacién era una suerte de control de hasta qué pun-
to el investigador habfa influido sobré los nifios en la discusidn.

De la misma manera, las fotograffas «pueden acelerar la relacién, com-

prometer gente en la investigacién y ofreter anécedotas y colecciones de datos,
con lo que se imprime velocidad a los procesos, a veces muy largos, de cons-
truccién de las relaciones de trabajo de campo y de localizacién de informan-
tes de confianzay (WALKER y WIEDEL, 1985, pdg. 213). Por supuesto, las
fotograf.las ho narraf’ por sf mismas, pero contribuyen a una «memoria. v1va»
(ibid., pdg. 215; véase también BoGpaN ¥ BIICLEN, 1982).
"~ Sin embargo, el recurso mecénico de ‘mds ‘exteridida utilizacién en la in-
vestigacién educativa britdnica es el registro magnetofénico, A veces, el ma-
terial primaric méds importante es lo que-el’ maestro dice realmente en la
leccién, no fragmentos de ‘ello ni aproximaciones, sino la totalidad y tal
como fue dicho, no como $e'recuerda, Gran parte del trabajo de HAMMERS-
LY (por ejemplo, 1977b) se refiere al andlisis del lzngua]e del maestro en
las sesiones de preguntas y respuestas, y utiliza largas secciones de transcrip-
ciones. Esto no podria observarse de ninguna otta manera con-la misma pre-
cisién (véase también BARNES, 1976 MAc:me y Frenci, 1980, Enwms
y FurLong, 1978). B

A. HARGREAVES ilustra algunos de los beneficios del reg15tro magnetofo—
nico. Este gutor estudié la toma de decisién de los maestros y presto aten-
cién a una cantidad de reuniones scmanales de dlscusmn

Las transcripciones proporcionsn una documentamén fascmante de Ias com-
plejidades del proceso de toma de decisiones acerca del curriculum, de las
- estrategias ‘que emplean los directores para asegurarse el acuerdo- del perso-
nal sobre politica curricular, de los tipos de explicacién que los maestros dan
usualmente. para apoyar sus argumentos, de los niveles de compromiso del
personal superior respecto de los maestros en pe_riodo de prueba, etc. (1981
pag 308).

Una de las estrategias que se utilizaron fue la de la «retdrica de contras-
te», un artificio para allegar apoyo a una opinién o una polftica mediante Ia
demgracmn de la alternativa, Esta tdctica se muestra claramente en la trans-
cnpcmn de la dlscusmn siguiente en Countesthorpe -
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Mr. Pool (delegado principal): Pero, fuera de eso, no hubo... no hubo nin-
ghn tlpo de coaccién para obligarles a ir. Slmplemente les dejamos todo el
dia sin moverse y leyendo... leyendo dnicamente comics hasta que, en teorfa,
hartos de ello, les surgiera el deseo de hacer otra cosa. Y si recorrieran us-
tedes la escuela, podrian ver chicos comiendo patatas fritas y sentados sin
hacer nada. Pero ése es el punto extremo del recorrido de que habldbamos.
* Mr. Stones: Un latgo recorrido (eu voz baja) .
" (Risas).
Miss Home: Un recorrido larguisimo...
(M4ds risas).
Pues ya me veo yo a los chicos, sburridos de estar se.utados sin hacer nada
y de comer patatas fritas y leer comrics, yéndose de la escuels en busea de
dlpo mds,.. mds excitante. {A. HARGREAVES 1981, pég. 310.) '

" Sin embarpo, estos auxili__ares pueden ser costosos, producir intetferen-
cias y absorber demasiado tiempo {en el capitulo siguiente analizo el pro-
blema de las cintas magnetofc’m.icas) y, en la mayor parte de los estudios,
la persona del investigador segm.ra siendo la pieza fundamental del equipo.
Es &te un instrumento mucho mds flexible, capez, en teorfa, de mezclarse
con el medio, discriminar el material, ejercer decisiones y elecciones, ir de
un sitio & otro, interpretar, Los filmes y las cintas magnetofénicas no son
més que ayudas para completar la fuente primordial de material, que puede
requerir una gran tarea de «rellenado» por parte del observador, Lo que el
observador ve, oye. y experimenta en persona no tiene sustituto real. Ademds,
todo lo que se. presenta a nuestra mirada o nuestro ofdo es potencialmente
pertinente. En esto incluimos gran perte de lo que, en caso contrario, podria
juzgarse trivial (lo que es trivial para una persona puede estar lleno de sig-
nificado para otra). C

Sin embargo, puesto que, como se ha chcho es fisicamente imposible
observar y registrarlo_todo, hay decisiones que deben tomarse sobte la base
de «muestras». Estas dependerin del tipo de proyecto. Puede ocurrir que
se quiera enfocar un fragmento de la ensefianza considerada en su conjunto,
y las reacciones a ella, o incluso aspectos parciales de esa ensefianza, tales
como la manera en que se dirige a los muchachos y a las nifias, o bien que
se quiera estudiar especfficamente un grupo o persona en particular, En mi

investigacidén en Lowﬁéld (Woops, 1979), en Ia que lo que me interesaba era

ln interaccién maestro-alumno, escogi enfocar fundamentalmente dos clases
de cuarto curso y de quinto y los observé a lo largo de toda una gama de
actvidades, con particular atencién en:

1) ocurrencias insélitas, conflictos, quiebras del orden; como soci6logo
esto me interesaba porque a menudo las ngrmas, las reglas, los valores y las
creencias que se encuentran detrds de ello sélo pueden resultar visibles cuan-
do se las transgrede;
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2} las cosas que para los participantes son indudablemente importan-
tes (que un alumno se baya equivocado en el color de Jos calcetines o que
comia un caramelo en una leccién, pueden parecer anéedotas triviales para
un extrafio, pero si merecen la severa reprimenda de un miembro del perso-
nal —como yo he presenciado ‘a menude—, la cuestién reviste su interés,
pues es algo que requiere comprensidn; andlogamente, gran parte del com-
portamiento de los alumnos, sobre todo el indisciplinado o andmalo, puede
parecer irracional y carente de finelidad, pero para mf es precisamente una
luz de alerta que indica que hay algo que requiere una explicacién particu-
larmente detenida. : :

Aun asi, es preciso prestar especial atencién a posibles causas de un mues-
treo- tendencioso (véase BUrGESs, 1982a). Alpunos etndgrafos, al considerar re-
trospectivamente su trabajo, han mostrado ciertos ejemplos de esos muestreos
tendenciosos, que pudieron haber afectade los resultados. Barr {1984), por
efemplo, describe cmo se concentrd en la ensefianza académica en una escuela
y tuvo muy poco en cuenta el currfculum «no-académicon, prestd poca aten-
cifn al trabajo pastoral o a las actividades extracurriculares y observé las lec-
ciones a las que pudo tener acceso, a consecuencia de todo lo cual su repre-
sentacién de la escuela sufrié profundas distorsiones (pdg. 77). HAMMERSLEY
(1984) también reflexiona acerca de cémo adoptd en su investigacidn decisio-
nes ad hoc acerca de cudles lecciones grabaria, se concentrd en los aspectos
orales del trabajo del auls, realizé visitas irregulares al personal y se permitid
una interaccién desigual con los maestros, todo lo cual planteaba interrogantes
acerca de «la representatividad de los datos, nacidos de la ausencia de una
actividad sistemdtica de muestreo» (pdg. 51). Yo mismo tendrfa que confesar
andlogas desviaciones en mi trabajo; por ejemplo, no conversé de la misma
manera con todos los miembros del personal, ni observé todos los tipos de
lecciones. : : : . )

En general, es necesarfo apuntar a una muestra «intencional, sistemdti-
ca y tedricamente conducida» (i6#d., pdg. 53). Sin embarpo, en'el trabajo
antropoldgico esto no es siempre posible de conseguir plenamente, debido a:

1) su naturaleza no sistemdtica, exploratoria;

2) problemas de acceso; y S - o

3) la recogida de datos y problemas de procesamiento a través de un solo
par de- ofdos v de ojos. ‘ ' ‘

Por todas estas razones, algunos de los problemas a que Ball y Hammers-
ley se refieren, son pricticamente inevitables; En este caso, como estos auto-
res sostienen, debiéramos reconocer las desviaciones y no presentsr el es-
tudio como’ plenamente representativo. :
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Notas de campo

Tal vez haya que realizar muchas observaciones en un amplio espectro
de situaciones antes de poder comenzar el anélisis. Mientras, es menester
registrar las observaciones. Esto se consigue con-las notas de campa. Las
notas .de campo son, en lo fundamental, apuntes realizados durante el dia
para refrescar la memoria acerce de lo que se ha visto y se desea registrar,
y notas més extensas escritas con posterioridad, cuando se dispone de mds
tiempo para hacerlo. Los etndgrafos tienen sus propias triquifivelas para to-
mar gpuntes ocasionales. Por supuesto, a menudo serd muy conveniente tomar
notas directamente, al estilo del periodista. Sin embargo, aun entonces, puede
acudir en nuestra ayuda la habilidad para la taguigrafia y el resumen rdpide.
Los etndgrafos cultivan sus sistemas personales de taquigrafia: abreviaturas
(m por «maestm», ut _por «a fin de») simbolos (¢ por «preguntay, O por
«nada», .. por «en consecuencias, ~.° pPOI «porques, —> por «va a»), dia-
gramas para explicar una escena o un fragmento de accién, para describir
relaciones o para resumir un acontecimiento. Pueden tener un dictdfono
en donde registrar comentarios cada tanto. Desarrollar une notacién fluida
puede llevar cierto tiempo. BALL (1984, pag 73) observa que sus anotacio-
nes iniciales eran muy pobres. .

" Tuve que desarrollar la fluidez de apuntes prdcticamente indescifrables a fin
de que, mds tarde, me permitieran registrar, palabra por palabra, secciones
enteras de conversacién o describir con todo detalle incidentes del aula .o de
la sala de profesores. '

Sm embargo puede no-ser conveniente .ni deseable tomar notas abierta-
mente, Sobre todo si se es participante, puede no haber ocasién para ello o
provocar interferencias en la interaccidn. En otras ocasiones, el ver a alguien
que toma notas sobre lo que hacen los demds puede ser desalentador. Los
presentes puedau sentirse .espiados, o, de alguna manera, juzgados y evalua-
dos.:Ademds, puede haber ocasiones completamente imprevistas en que ocurre
algo de gran importancia para la investigacién o se dice algo decisivo. Los
etmdégrafos tienen siempre a mano trozos de papel y habilidad para no dejar
escapar las oportunidades adecnadas para anotar palabras clave; nomhbres y
frases capaces de agilizar luego la memoria. HaMMeRsLEY (1984, pdg. 53) se
sorprendié un dia en la sala de profesores tomando nota en el periddico que
en ese momento estaba leyendo, A veces pueden tener que recurtir a ciertas
zonas privadas, en las que pueden realizar una anotacién mds completa. Es
as{ como se puede ver a los etndgrafos acudir a los lavabos con una frecuen-
cia mucho mayor que la normal durante el difa.

Pero también puede ocurrir que no se presente ninguna. oportumdad de
tomar la mds pequefia nota. Esto quiere decir que, a veces, es preciso apo-
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yarse tan sdlo en la memoria, por muchos peligros que eso acarre y aunque
hubiera que descartatla ante cualquler sospecha. Sin embargo, asi como los
actores aprenden sus papeles, los misicos solistas sus partituras y los nove-
listas y dramaturgos desarrollan un ofdo especial para el didlogo, as{ también
el emdgrafo. desarrolla una facilidad para recordar escenas 'y parlamentos.
Puede que dependa de los mismos estimulos —algunas palabras clave, nom-
bres, frases aprendidas de memoria—, pero en este caso se cultiva mds
especialmente la capacidad para recrear escenas en la mente y reproducir el
didlogo, de modo que, en cierto sentido, se vuelve a vivir la parte relevante
de la accién.

Se advertitd la importancia de tomar notas Ja misma noche y plenamente,
pues los acontecimientos .del dfa siguiente pueden muy pronto agolparse
junto a los recuerdos anteriores y producir confusiones .y perder asl datos
importantes, En la paz y el silencio del hogar, frente a la chimenea (esta
situacién es muy importante, pues favorece el recuerdo y la reflexién gracias
2 que ya no presenta nuevas demandas a la sensibilidad), se pueden comple-
tar los detalles que rodean a los indicadores principales. Esto no resulta ficil,
pues es esencial la precisidn y hace falta una gran concentracién. Se trata, en
verdad, de momentos muy agotadores para el emdgrafo, pero no tiene es-
capatoria,

La manera en que cada uno Ileva estas notas es mera cuestién de gusto

. personal. Yo utilizo un gran cuaderno de tapas duras, en el que, de un lado

de la pdgina, registro las «notas de campo», y del otro lado, las «reflexiones»
y la informacidn extra. El andlisis detenido vendrd luego; no obstante; mien-
tras escribo las notas surgen inevitablemente ciertos  pensamientos, que ser-
vitdn como indicadores iniciales del andlisis. En esta parte de la hoja puede
haber también referencias a datos afines. El objetiva -principal, sin embargo,
debe ser siempre el registto mds completo y ﬁdedjgno posible de las obser-
vaciones del dia, puestoique toda la mvesngaaon depende del vigor y la
exactltud de este material. . - :

" Otros prefieren 1itilizar hojas sut:ltas que se guardan en une carpeta La
ventaja de este sistema estd en gue las liojas se pueden quitar fécilmente
del conjunto y'son cémodds para fotocopiar, e incluso se las puede agregar
sin “alterar para nada el orden y la meticulosidad. Puede haber ocasiones,
también, en que tesulte fisicamente imposible ‘tomar notas de un modo com-
pleto. Lo tnico que se puede hacer entonces es coger unos ripidos apuntes
apmmmamvos. Por ‘tanto, 'es mds cdmodo que todos estén hechos en hojas
del misme tamafio y que se los pueda archivar limpiamente y en otden. Por
ejemplo, se’ podrfan dividir las notas en archivos separados de acuerdo con
los temas u .objetivos de la mvesugamon, y duplicar las notas que tienen
funcién multiple Asi, GRIFFIN (1985, pag 104):
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tenfn. varios archivos de «notas de campow: notas .de mis visitas a escuelas,
lugares de trabajo y un archivo titulado «vida familiar y tiempo libren; un
archivo para el «métodow», que inclufa mis propias reacciones y desarrollaba
ideas acerca de la metodologfa de ln investigacién, opiniones de los parti-
cipantes acerca de m{ mismo y del projwecto, y un archivo titulado «Teorfas,
que contenin notas para un mMAarco tedrico y pu.ntuahzauones acerca de textos
importantes,

La recogida de datos puede ser excitante y gratificante, pero también
puede ser aburrida y frustrante, Por ejemplo, hay muchas lecciones que no
presentan ninglin interds para un observador adulto, y es probable que la
mayor parte de lo que se observa en una escuela sean Iugares comunes. Sin
embargo, esto mismo puede ser vehiculo de un mensaje. BEvnon (1983, pd-
gina 48), por ejemplo, ‘halld frecuentes referencias al aburrimiento en sus
hotas de campo, pero poco a poco aprendié a valorar esta actividad, no con-
cebida como la de un adulto que se pasa horas sentado ante una actividad
trivial, sino como la de los alumnos que a € le interesaba estudiar,

Al comienzo despreciaba sus juegos como irritantes y violentos, pero luego
llegué a interpretarlos como una manera auténtica y valiente de mantener
vivo y activo algo de sf mismos durante el prolongado asalto del dia escolar
tanto a la mente como al cuerpo. .

Si el etnégrafo empatiza verdaderamente con sus sujetos, entonces, inclu-
s0 el «aburrirse» se vuelve interesante, _

Entre los etndgrafos es muy conocido el sentimiento ——llamado «sindro-
me de otro sition— de que lo realmente importante ocirre en algiin otro
sitio. Y por mucho que se cambie el programa del investigador para tratar
de detectar ese otro sitio, éste parece siempre desplazarse exasperantemente,
Estos temores tienen su otigen en la mala captacién de lo que se ha presen-
ciado como testigo, lo cual ocurre por accidentes tales como la pérdida de
notas, fallos de mmemoria, incapacidad para comprender las propias notas,
inconvenientes mecdnicos, como el grabador que no graba, o fatiga abruma-
dora, La regla de oro es abstenerse de inventar una ficcidn, Fn caso de
duda, es mejor. olvidarlo. Es posible que la situacién se repita, y quizd haya
algo que se pueda hacer para asegurarse de -que asi sea. Ademas, no hay que
perder de vista que los limites de-este tipo de mvesngacmu no provienen de
los datos —<casi siernpre infinitos— sino de las propias capacidades persona-
les: En consecuencia, hay que ponetlas a prueba. Sin embargo, es importante
no confundir desorden, ininteligibilidad y variacién de los datos con inca-
pacidad personal. Los etndgrafos acostumbran a «forcejear» con los datos
durante un tiempo, y a menudo se encuentran referencias a «logros algo
chapuceros». Asi es la vida, llena de ambigiiedades, incoherencias, faltas de
légica, confusiones. Las pautas que esperamos descubrir y las explicaciones
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que aspiramos introducir no llegardn basta que nos hayamos sumergido en
fragmentos de la vida real.

A veces, los investipadores tratan de resolver estos problemas relativos
a las fuentes con una recogida més sistemdtica de datos. En el extremo de
estos sistemas se halla el Flanders Inoteraction Analysis Category System
(FIAC), del gue han utilizado adaptaciones DeLAMONT {1976} y GALTON y
colab., éstos dltimos en los estudios Oracle {GarToN y SmvoN, 1980; GAnTON
y colab., GaLToN y WiLLCOCKS; StMON y WiLLcocks, 1981). Consiste en que
el observador sefiala- a intervalos regulares ftems adecuados y predefinidos, en
une hoja codificada. Asf, las categotfas de observacién del registro de los
alumnos en los estudios Oracle comienzan del siguiente modo.

Cédigo de las categorfas alumno-adulto.

Categoria - Item Breve definicidn del item
1. Funcién del - “INIT - Intentos del objetivo para convertirse en
objetivo . foco de atencién (no foco a una sefial
previa).

STAR E] objetive es foco de atencidn.

PART El. objetive en la audiencia (nmgun nifio
: es foco) :

LSWT  El objetivé en la auchenma {otro nifio es
’ el faco).

(Gavron y—SD;lON; 1980, pdg. 12.) -
Luego se codifica el comportamiento del alumno—ob]euvu, a mtervalos
regulares de veinticinco segundos.
DeLaMoNT (1984) confecciond sus propias categorias de observacién del

habla del alum.no como uno emIe muchos metodos Comienza asi:

Cédigo .Explz'mcidn

VR Una respuesta correcta, 0 al menos aceptable, producida por un
" voluntario.
v Una respuesta incorrecta, o inaceptable, producida por un vo-
' luntario. :
VT Una traduccién voluntaria.
AR Una respuesta correcta producida & pedido, (pdg. 35)

«El andlisis interaccional», como se lo llama, ha suministrado informa-
cién dtil. Por ejemplo, estos sistemas pueden decirnos, con gran. fiabilidad,
qué proporcién de tiempo habla el maestro y qué -proporcién de tiempo se
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invierte en <«lectura», en «formulacién de preguntas», o que propotcién ocupa
la expresién oral del estudiante, y también si se trata de «respuesta» o de
«iniciacién», etc, (FLANDERS, 1970). Es evidente que esto presenta una gran
utilidad en dreas como la de los estilos de ensefianza, tal como Galton y
sus colaboradores han demostrado.

Sin embargo, aun couande un mstrume.nto sistemdtico bien constrmdo
pueda facilitar muchos problemas de una observacién mas abierta, tene
también su precio, En efecto, los datos son mds limitados desde el momento
en que el observador tiene que ignorar gran parte de la accidn, asi como el
medié cultural general de la situacién. La definicidén previa de categorias
también menoscaba unc de los principios etnogrdficos bisicos: el de permi-
tirles emerger de los datos. Ademds, los significados ocultos tras las acciones
observadas pueden fdcilmente ser mal interpretados o inadecuadamente re-
presentados. Por ejemplo, si un alumno levanta la.mano para responder una
pregunta del maestro, se puede interpretar eso como un «acto voluntarios,
pero no se sabe hasta qué punto esa «voluntad» es auténtica, o cudles. san
sus motivos. Como observan. DELAMONT .y HamirTON (1984, pdg, 11} acer-
ca del estudio Or.acle. '

Continfian con Ia distincié:_l de seis estilos de ensefianza, que son el tema
principal del proyecto, Una vez mds, la prepunta irritante es la de por gué
los maestros. eligen actuar como lo han hecho. Los datos de Oracle no nos
pueden informar al respecto.

Por estas razones, la mayorfa de los etnégrafos prefieren no llegar a
estos extremos, o, como DELAMONT y FULLER {1984), utilizan estos instru-
mentos con propsitos restringidos. La mayorfa prefiere nadar en datos, por
incémodo que sea, hasta que emerjan las categorias y. dirtjan por sf mismas
toda la sistematizacién, En consecuencia, no se trata de soslayar el hecho de
que la mayoria de las recogldas etnogréficas de datos sean frenéticas. En las
cmograflas en gran escala, se trata de una tarea diaria y de }omada completa
que reguiere una concentracidn sostenide, energfas indivisas y la renuncia
a otros placeres y actividades mientras se procede a redactar las notas de
campo, No obstante, todo ello tendrd su compensacién, pues el andlisis y la
presentacién posteriores se hardn con mayor holgura. Pera’ su’ calidad depen-
derd siempre de los datos.

Cuestiqnqs de validez

Las relaciones que surgen del trabajo de observacién participante suelen
recibir la acusacién de impresionistas, subjetivas, distorsionadas e idiosincrd-

sicas, Es interesante, desde el punto de vista interaccionista, que gran parte
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de lo que se denomina datos «duros» es sospechosa, en la medida en gue a

menudo: los informes estadfsticos se han aceptado como datos sin ningin
esfuerzo por descubrir los criterios y los pracesos 1mpl1c1tos en su complla—
cién (CIGOUR.EL, 1968; DoucLas, 1970).

Fn primer lugar; hay que advertu' que no estamos tratando con - absolu-
tos: ni conocimiento absolutamente - objetivo, ni absclutamente subjetivo.
Como lo ha dichio BruyN, «todo conocimiento social, y en realidad toda co-
municacién humana, tiene al mismo tiempo una dimensién objetiva y una
dimensién subjetiva» (1966 pig. 164). Podemos, pues dejarnos conducir por
ScHUTZ.

"Es esencial a ln ciencia-ln objetividad, no sélo para mi, o para mi, para ti

y para upos pocos mis, sino para.todos, y que las proposicioncs cientificas

~ po se refleran a mi. mundo privado, sino al iinico y unitario mundo-de-vida
_ comdn g todos (1962, pdg. 205).

Esto es slo que nos interesa como investigadores cientificos, y ésta es una de
nuestras diferencias respecto de los novelistas y los . periodistas. El trabajo
de, por ejemplo, HENRY {1963}, SmitH y GEOFFREY (1968) y MEADp (1934),
muestra este interés por pautas de comportamiento generalizables, Su rela-
cién con las propiedades «personales» del individuo —en oposicién a las
«sociales»— la’ expresa JACKSON en las sipuientes palabras: «Toda estrategia
importante de adaptacién es objeto. de una sutil transformacién y de una
expresidn Unica como resultado: de las caracterfsticas idiosincrdsicas del estu-
dioso que las emplea.» (1968, pdp. 15.) El investigador debe buscar las pro-
piedades comunes de las estrategms ante o a través del velo qué-su trans-
formacién interpone,

Esto plantea dos preguntas 1mportantes a saber 4Cémo podemos estar
seguros de:

1) la peneralizabilidad (validez extermr),
2} que lo que nosotros «descubrimos» sea un producto auténtico v oo
esté temdo por nuestra presencia o nuestra instrumentacién (vahdez mtf-_rna)?

gHasta que punto pueden estos hallazgos aphcarse a otras escudas? Hay
dos enfoques diferentes de la etnograffa, Estdn quienes la ven como exclu-
sivamente ideogrdfica, es decir, descriptiva de situaciones particulares; éstos
destacan la naturaleza holistica de la etnografia y la indole distintiva de la
informacién descubierts, que, por tanto, no estd respaldada por los supues-
tos de la valoracién estadlsuca. En consecuencia, no permite la generaliza-
cién, aun cuando le sirva de hase. Como hemos visto ya con anterioridad, 1a
situacidén es fluida, emergente, formada por realidades mdltiples en constan-

‘te negociacidn. No se trata de «verdades» a .descubrir, ni de «pruebas» a
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realizar; el objetivo es mds bien una mayor comprensién de la accién social
en la situacién que se estudia. Las descripciones del etnégrafo pueden muy
bien estar llenas de detalles, de significados, de estl.lo y de modelos, todas
ellas caracterfsticas no fdcilmente mensurables,

Por otro lado, estdn los que prefieren conmderarla nomoteuca es decu',
generalizadora; comparativa y tedrica. Hay una cantidad de maneras posibles
de generalizar a través de la etnografia. Por ejemplo, podemos coger un drea de
especial interés, .digamos una innovacién del currfculum, y realizar inten-
sos estudios de ella en el marco de diversas escuelas; luego, en tanto el estu-
dio revele ciertos aspectos particulares de interés relativos a la innovacidn, am-
pliar la muestra de escuelas,

-Dado que el foco es. mds estrecho, la base de operaciones puede ser méds
amplia. Podriamos asf acumular estudios:individuales de caracteristicas, as-
pectos o dreas particulares, como la clase, la «corriente expresiva» o las asam-
bleas de la escuela. Ahora bien, es posible pasar, a través de una secuencia
légica e internamente trabada, del estudic de ftems en pequefia escala a su
estudio en una escala mds amplia, como, por ejemplo, de una clase a un
grupo anual o una subcultura, a una escuela o una comunidad. En algunas
ocasiones, la observacién participante ha sido objeto-de cuantificacidn, aunque
lo mds comtin es gque lo fuera por «cuasi-estadfsticas» (Becker, 1970). Por
ejemplo, a menudo las observaciones pueden ser implicitamente numéricas,
sin prestarse ellas mismas a una verdadera medicidn. Se puede ohservar que
en una leccién, la mayorfa de la clase presta atencién durante la mayor parte
del tiempo, mientras que en otra eso no ocurre; o se podria descubrir, ha-
blando con la gente, que unos pocos individuos, una cierta cantidad o muchos,
mantienen- ciertos puntos de vista o determinadas preocupaciones. Todo esto
implica frecuencia y distribucién.

Segiin- mi opinién personal; el enfoque «1deograﬁco» y el «nomotéticon
no son excluyentes, ya que podemos tener una descripcién rica e-intensa y
al mismo tiempo generalizabilidad. En lo que concierne a las escuelas, po-
demos operar en sentido inverso; esto es, seleccionar una escuela, un grupo
o una clase «tipicos», mediante la utilizacién de indices tales como cantidad,
tipo de escuela, curriculum, drea, vecindad, sexo, edad, composicién social,
etcétera, Cuanto mds «representativa» sea la escuela, mayores serdn las pro-
babilidades de validez externa de-los resultados. La generalizabilidad se ve
fortalecida, lo mismo que se ve fortalecida la teoria, y esto se puede hacer
de-. diversas maneras, ya sea mediante mds estudios singulares de escuelas,
mediante otras. formas de comprobacién empfrica que repercuten en Ia teorfa,
o en partes de ésta, y, con la misma J.mportancla, en la mente de los lectores,
en la medida en que dcsphegan su propio conocumento y expermuma de tales
instituciones. :

-Acerca de la segunds -cuestidn, relatwa ala vahdez interna, el obsetva-
dor participante aspira a un rendimiento elevado, pues utiliza toda una bate-
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#fa de métodos tanto para el descubrimiento y-la exploracién como para
el control recfproce de las relaciones. Algunas de éstas pueden ser medidas
sin produmr interferencias (WeBB y colab., 1966). Algunos métodos impli-
can «reaccidng; esto quiere decir que se requie.]:e a los sujetos que «reac-
cionen» & un cstimulo sea éste un cuestionario o una entrevista; pero si el
investigador estd observando, su mera presencia puede afectar el comporta-
miento (como, por ejemplo, cuando observa a un maestro en una clase). Las
medidas que no producen interferencias no son reactivas. Incluyen el estudio
de informes y registros, trabajo escolar de los nifios, la adopcién de un papel
participante enmascarado y la observacién, Es evidente que algunos son éti-
camente sospechosos, y que nadie sofiarfa con utilizar uno de los mds pode-
rosos artificios de no interferencia —Jas escuchas ocultas—, desde el mo-
mento en que esto pudiera perjudicar todo el resultado. Més acorde con el
espiritu de la empresa es conseguir la propia aceptacién como miembro de
un grupo, por las vias que ya hemos expuesto antes, de modo que nuestra
presencia sélo «interfiera» en calidad de miembros del grupo. Allf estamos
obligados por las normas generales de la conducta social, y es menos probable
que termine uno rehuido por todos (como les ha sucedido a no pocos), en
la circel, o tal vez embreaclo y emplumado.

Algunos ejemplos

¢Qué parecen esos «fragmentos de vida real, una vez anotados? Doy
méds abajo alpunos ejéemplos tomados de mis investigaciones, Por supuesto
que los he seleccionade como tipos de incidentes que he encontrado intere-
santes y que exigen explicacién. Sin embargo, tengo los archivos llenos de ma-
terial que no he utilizado, principalmente porque no he podido descubtir su
aportacién a los temas emergentes del estudio. En el capftulo 6 me exten-
deré sobre estos «temas emergentes». Por ahora podrfamos observar que,
poco & poco, comienzan a aparecer {tems particulares de intetés y a aparecer
regularidades que luego llegan a actuar como agente primordial de seleccidén
de qué observar y de qué registrar de lo que se observa. Este importante
proceso ha dado en llamarse «enfoque progresivo». Es el primer paso hacia
el descubrimiento de sentido en la «confusién» que se habia observado al
comienzo. Estos ejemplos, por tanto, constituyen un puente. Fueron parte
de la coleccién inicial de datos, pero son también algunos de los datos que
condujeron al «enfoque progresivo», que retomaremes en el capitulo 6.

Eie:ﬁplo 1

Extraido de las notas de campe tomadas en e campo de deportes de la
escuela durante la seleccién para los deportes escolares. ‘
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Acompafié a un meaestro, el sefior Brown, que tenia la tares de organizar a
-las chicas mayores {14-16 afios) que representarian a su seccidn.

930 Las chicas comienzan ya la reunién de la seccién, E. e I pregun-
tan a la sefiora T. si no se las puede excusar. Ella responde «Probad
un salto, o coalquier cosa.» E. mira espantada... :

10.05 El St. B. intenta co'nveqcer a A. de' que participe en salto de altura,

' - a L, en 100 metros vallas y salto de longitud y-a Chris, en lanzamiento
de peso. Todas lo bombardean con excusas, «Me he lastimado el brazo
esquiando», «Me duele un tobillos, «Ya no soy buena para estos.
El 81. B. dice: «No importa el resultado. Sdlo por participar tenemos
un punto.» «T1 eres lanzadora de peso, ¢verdad, Chris?» {«;No, no lo
soyl») «;Si, st que lo eres, ahoral ¢Quiénes son lanzadoras de dis-
co?» («jSharon! jAngelal») «Bien, vosotras dos podéis hacer.eso.»
{«En jabalina es buena, ella » «{No, no soy buenal De verdad; Angela
hace jabalina.»)
Chris (aparte: «jEsto me enferma'») «¢De modo que ti estds en
lanzamiento y en salto en altura, Barbara?» («lNo, que no! {De ver-
dad, hace tres afios que no salto altural»)
Barbam {aparte: «Lo que-yo qmero es hacer disco y saltc de lon-
gitud, pero él no me dejard hacet ninguna de las dos cosas...!»).

10.45 El Sr. B, en salto de longitud. Angels toma impulsg, salta muy feme-
ninamente y ni siguiera lega al foso. «jOtra vezl», ordena el Sr, B.
Ella repite el mismo comportamiento. «jOtra vez!», dice con tono can-
~sado. Por tltimo: «{Angela, lo has cnnseguidol» «jNo! [Crﬂlese!»...

’ 11.40 ‘«Vamos, ahora proba.remos todos en- 100 Vamos, Sharon, no has ‘he-
“'cho nada todavias 7
{(«jNo! {Voy a dar el espectﬂculol») «jVamos!» (Rie, la tranguiliza
riendo.). Cambia de actitud y la anima. «,Vamos, arribal, jtodas. lo
hacen'» Sharon se levanta, corte, y, no sih congoja, llega dltima...

Este e]emplo es muy elocuente en materia de socializacién sextal, desa-
rrollo de las .nifias, “burocracia, métodos de ensefianza y relaciones maestro-
alumto. Pero lo que en esa época me intercsabaespecialmente (en un estu-
dio de la interaccién alumno-maestro), porque era un hilo conductor que no
sélo recorrfa este incidente, sino muchos otros en la. escucla, era el temor de
las nifias a verse observadas, a «dar el especticulos. Es Sharon la que utiliza
la expresién hacia el final del ejemplo (y la que lo ilustra perfectamente de
hecho), pero la cuestién de la presentacién personal parece esconderse detrds
de la actitud de varias de las nifias. Curiosamente, este maestro, que, por lo
demds, habfa tenido excelentes relaciones con ellas, parecfa olvidarlo o asig-
narlé escasa importancia ante la misién que tenfa que cumplir y «el honor»
de la seccidn. El «dar el espectdculo» —o «ponerse. e evidencias— tanto in-
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tencional como no intencionalmente, ‘era- en verdad una de las causas prin-
cipales de conﬂlcto entre maestros y alumnos,

Ejemplo 2. Arte, 4.° Cursa, 1.2y 2.4 boras

" Carol, Jamie -y Susan, locas por hacer algo. «¢Tiene alguna tarea, sefior?»
Se mecen perezosamente en sus pupitres. «¢Como hago pata encontrar tra-
bajo para vosotras tres para todo el préximo trimestre?» Las pone a ordenar
revistas en un archivo. C. parece malbumorada: lleva cuatro pulseras con
nombres de chicos. S. estd muy orgullosa de las fotos que ‘se hizo con Maisie

"'y su.pareja {y también con alguien mas), vemte en ‘color, veinte en blanco y
negro. Las mostraba antes..,

"'Julia y Alan conversan —las hojas en blanco— sin hacer nada. Hablan de

cosas domésticas como la edad que tenfan sds abuelos..
Roger copiz un ledn y Bugs Bunny de un comic... 10.30 de 12 mafisna
N. todavia con el papel en blanco... Mark dibuja coches. Steve hace jbrmmm,
brmmm! enando. pasa... Tres de éstos habian sido «cateados» en el nivel «0»
de Arte porque no hacian progresos. :

La relectura de estas notas recrea en mi el pesado aburrimiento gque
soportan en la escuela los alumnos mayores que no-se examinan, que a mi
me parecié una clave importante de algunas actitudes indisciplinadas o re-
beldes. Hay también comentarios interesantes sobre el horario y el currieu-
lum. Aqui, Ia asignatura de arte sélo tiene valor por las relaciones sociales
que permite, y en consecuencia cumple una funcién dtil de control.

Ejemplo 3. Literatura inglem de 4.° Curso, 1.° y 2s barm;

«No me siento muy bien esta mafiana, asi que no esperels una actuacidn
demasiado brillante» «;Oh, bravo!ls :

«Hola, sefior, ¢ha cogido una borracheraP» Las nifias conversan anima-
damente con D. R.

9.20.-Timbre. D: R.:«¢Es el ﬁnal o el comienzo de Ja dase?» )
«jSefioras, sefiores y Kerry! Os advierto que quizd me atragante a la mitad.
{iOh, genial!) {Par favor, Lauta, deja de desparramar spray pata’ el pelal»
. «No es eso, es -desodorante, me lo dic mi tia ,y ahora estd muertal {(rfe).
jQué publicidad!»...

Tras un momento mds de alboroto de-las chxcas, D. R. comienza en el ca-
pitulo 25 con una descripcidn psicoldgica- de Troy. -

«A]egre, no deprimido — como nuestro personal,
— como nuestros alumnos,
— como nuestro silencioso experto del fondo.»

«Un bribén en potencia, y podla ser un tenorio de éxito, Para un padre
victoriano arquetipico, educado en unos principios rigidos o menos rigidos,
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era perfectamente legitimo tener. relaciones extraconyugales, Era un caso de
doble moral, desaprobado en piblico...» (Julie: «jAsi me parecel») «Lo que
quiero decir es que Troy podia permitirse sus pecadillos.» (Grandes risas.} «En
vuestra-jerga, sus «ligues». Fl autor ha suavizado @ menudo su desaprobacidn
maral con un guifio humorfstico. Troy rebosaba actividad (pienso que tenfa
que ser asi).» (Grandes risas.) «Cogia toda oportunidad que se le presentaba
—todas las mujeres que se le ponfan en el camine... Trétalas bien y eres hom-
bre perdido— ¢qué os parece esa filosoffa? Pero rccordad vosotras, mujeres
liberadas, que Troy era un producto de su época...»
9.55. «Ahora tomad vuestras notps, o leed los dltimos diez minutos.» En
realidad, siguié una charla generalizada, mientras D, R. hablaba conmigo.
" «Todo fue pura improvisacién, usted sabe.,. [Seforitas| jSedoritas! ;Vaya
modo de comportarse un grupo de liberadas! En otras palabras: [Callaosls

Una vez mds, no estamos mds que frente a un mero fragmento de esta
leccién particular. Debo confesar que se trata de una leccién que probable-
mente habria sido mejor prabar, pues todo dependia en ella de lo que se
decfa, aungue nacda garantiza que en tal caso la leccidn hubiera sido igual.
Esta leccién me parece interesante como tipica adaptacién de un maestro
en unas circunstancias amplinmente desfavorables, que es mds una represen-
tacién, un entretenimiento, que una clase. Habla del tema, pero, en lugar
de ser el humor una simple ayuda a la comunicacién, la domina por com-
pleta. ¢Por qué? Para responder a esta pregunta deberia referirme a otro
material, lo que hare en el capltulo 6.

Ejemplo 4. Conﬂzcto en el persoﬂal

Hoy, un choque entre A. R. y B. I A. R. supo por 105 chicos (otra vez) que se
habian programado dos partidos-de cricket para mafiana. (A la misma hora
estaba programada una reunién de perscnal.) Esto sucedid .-, la reunién
de personal se suponfa que tendrin lugar esta tarde, Pero el Director no
tenia «esperanzass de llegar antes de las 21.00, Se dio al personal la opcién
de hacerls mefisna a las 9.00 o €] viernes antes del comienzo del préximo tér-
mino. Eligieron lo primero. {La sefiora. T. habld. Peto el Director pensd que
la dltima tenfa que hacerse de todas maneras, igual que en las otras escue-
las.) Habfa algunos no inmed. involucrados, que podfan supervisar el resto
de la escuela en el campo, entre ellos A. R., G, C.,, B, A, y L., Miss Student.
B. A. habla y manifestd su acuerdo (y-el de A. R.). (Més tarde A, R. se desaho-
- g6 conmigo, me contd que los demds se habian puesto de -acuerdo antes para
segarle la hierba debajo de los pies.) Cuando el Director le pregunts, no puda
optar.
Abhora bien, A. R. supo por los chicos que los partldos se ]ugarfa.u en la
tercera y.cuarta horas. Al ocupar 3 prof./5; quedaban A. R.y J. L. para con-
trolar 500 — 44 chicos. B. J. dijo haber estado con una autoridad superior,
pero A. R. conoefa al viejo — B. J. musitaria algo y-€l Director le contestaria
«Si», sin saber de qué se trataba. Era responsabilidad directa de B. J. y éste
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habia adoptado una actitud de sumisién; esto es, adelante con el cricket, ade-
Jante con los drbitros— mientras él estarfa a salvo en la reunién de personal.
El tema, para A. R., era por qué no se le habia consultado # é/, que estaba
directamente implicado.} B. J. se retiré disgustado, mientras A. R. apostro-
faba 2 todo el mundo y repetia la historia a todo el que llegaba. Ahora iba
a tener que estudiarse las reglas del cricket para poder arbitrar. Lo primero
que harfa por la mafiana era ver al Director, No lo harfa. Importund a I. W.
y éste prometié interceder. B. J. me habfa dicho antes que unos cuantos indi-
“viduos estaban en contra de E. F. Estaban resentidos porque, por ejemplo,
interviniera (como- Director de' E. .} en reuniones de Directores de Depar-
tamento en cuestiones académicas, y a favor de A. R.; comoen el caso de A. R,
apor su maldita arrogancian.

. Hubo varios incidentes de conflictos de personal como éste, todos los
cuales tuvieron serias repercusiones en el funcionamiento de la escuela. Se
pueden detectar aquf tres problemas: :

1) rivalidad interdepartamental
2) fallos burocriticos; y posiblemente
3) clerta animadversién personal.

Se podria hacer algo al menos acerca de 2) para evitar o aligerar esos
conflictos, En todos estos ejemplos, aun cuando fuertemente personalizados
por las personas implicadas, se apreciaron signos de fracaso del sistema.

Ejemplo 5 . Reunidn de alumnos

En nuestro estudio sobre el intercambio de los alumopos, Lynda Measor
y yo nos-interesamos por mostrar cémo se desarrollan las amistades. de éstos.
Hubo una etapa en que las fronteras de los grupos de amistades se hicieron
mds rigidas, para afianzar la integracién-interna y la -diferenciacién respecto
de otros grupos. Los intrusos eran rechazados, Fl signiente resumen de las
notas de campo de Lynda ilustra lo que acabamos de decir.

Se pide a los alumnos que «formen grupos de cuatrows, Phillip, Stewart, Giles
v Erik estdn en su grupo Liabitual. Geofrey se agrega a ellos. La maestra
dice que han de ser cuatro personas. Phillip v Stewart dicen «Somos cuatro,
no sé qué hace Geoffrey aqui». Tienen muy claro los Hmites de su grupo
y quién es el intruso. Es Geoffrey quien se va. Pete y Kim se desplazan
directamente al otro lado de la habitacién para trabajar con Keith y Andrew,
No se oftecen para unirse & Dominic y Mark o Mitthew, sunque estdn en
la mesa de al lado. Geoffrey, cuando deja el grapo de Phillip, se va a la
mesa de Pete. Otra vez es rechazado sin ambages. Roy le dice: «Vete de

- aquf.» La atencidén de la maestra queda atrapada por este sonoro despliegue
de agresién .e insiste en que se le perfmta quedarse, pero esto ocurre por
pura léstima. (Muasor y Woons, 1984, pdg. 92.)
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La psicologia y la ética de la observacidn

La etnografia puede ser una intensa experiencia solitaria, sobre todo si
se trata del abservador n#o participante. Uno es entonces marginal, un mirén
extrafio, y todas esas posiciones estdn cargadas de sentimientos de ansiedad
y alienacién, de ser sélo a medias, de no estar ni de un lado ni de otro, La
vida de la escuela coﬁtinﬁ'a, Ia gente se afana en sus ocupaciones, y en esta
actividad el etnégrafo no pinta nada. En realidad probablemente estarfan
mejor en su ausencia. Aun cusndo éste puede sentirse renovado y feliz por
un momento, en particular si se libera de una posicién molesta, es casi ine-
vitable que las tensiones comiencen a hacerse sentir. Estas tensiones derivan
de auténticas dificultades éticas en relacién con el enfoque, En parte, pro-
vienen de la circunstancia que se acaba de enunciar, es decir, la de depender
por completo de ellos para lo que se hace, mientras que ellos son totalmente
independientes - de uno. En esta situacidn, como huésped, como suplicante,
como visitante, uno ha de comportarse en todo momento con- tacto, discre-
cién y decoro y una total aceptacién de las convenciones;, Véanse estos ejem-
plos de mis notas de campo: : :

1) (Una semangs de investigacidn, una etnografia de una escuela)

Un difa deprimente, prdcticamente confinado en la sala de profesores, pocas
oportunidades de salir, y allf 1a contradiccidn en sistus y deberes entre mi
mismo y el atareado personal que pierde todas sus libertades y que posible-
mente me considera un quintacolumnista. Lo 1ltimo se puede eliminar gra-
cias a la asuncidn del papel de maestro, lo cual podria dar acceso s mds confi-

“"dencias- de los maestros en lugar deé las evasivas {posiblemente no intencio-
nales) que flotan como nebulosa en:el dire y sélo ocasionalmente llegan- a mi
narfz... La depresién llegd a su.culminacién cuande- me di cuenta de que
habia dejado olvidado el documento con mis notas sobre los informes de 4.2

- —¢ddénde?— en el suelo de la sala de profesores. Aparte de ser los 2/3 de
mi trabajo del dia, geudntas pruebas contrs mi (por ejemplo, de mi: calidad
de espia) habfa o podian encontrarse alli? «:Qué pasaba si A. R. (un miembro
pnrtimlarmente agresivo del personal y que estaba completamcnte en con-
tra de mi investigacidn) legaba a descubrir el materlal? Lo imagino leyendo
ftagmcntos a sus mtngados colegas. .

2) (2 semanss de investigar.‘ién)

Un dia precedido de depresién, Un sentimiento de no ssber a dénde ir,

en verdad de no saber por dénde comenzar y cdmo actiar. ¢Cémo entrar en

-accidn? ¢Ofrecer al personal la condicidn de «investigadores ascciados»?
¢Compartir mis honorarios?..., pero, ¢qué es lo que ¢ ellos podria entu-

siasmarles-de i proyecto? Estoy alll porque me toleran.... Con- esta sensa-

cidn, tras haberme dormido por la mafiana después de una mala noche y un
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. tiempo hortible, el dia no parecfa muy prometedor, precisamente. Pero, como
tantas veces ocurris en mis dfas de ensefianza en la escuela, la gente me
levantd el 4nimo. Tuve interesantes discusiones con T, H., I. W.,-J. D, M, 5.
y M..T, Los alumnos también cooperaron, y. completé el cha con partidas de
ajedrez con unos chicos de 4.2 en la dltima hora.

-3 (EL din siguiente)

En conjunto, un buen dfa. Los datos comienzan a llegm:, la gente se abre,
empiezo a devolver algo a la escuela.

4) (3 meses de investigacién)

Estoy estancado. He puesto al descublerto dos estratos de lo que ocurefa
en la escoels, ahora es necesario un gran esfuerzo para explorar otro,
"Pero me siento algo aburrido de Ia operacién por ahora. Tengo que hacer
mi dia, y mientras, no quejarme de Jos programas, de su administracién
y sobre todo del riesgo de caer mal-(gpor qué-quiere usted hacer esto?
¢ir alli? gver a esa gente? ¢gen qué puede ayudarle asistir-a ess reunidn?).
Un dia como el de hoy, en que me siento muy cansade mentalmente (lo he
estado toda la semana), me pregunto si todo esto vale la pena... (luego
siguen extensas notas sabre los acontecimientos del dia)... Un profundo sen-
timiento, hoy, de haber saturado un tipo de datos, y un sentimiento de vaclo
que va tomando cuerpo. Pero por la noche, cristalizé un pensamiento nue-
vo... En resumen, le harfa nuevas entrevistas a S. J. con €l fin de iluminar
los rasgos esenciales de sus subculturas ya revelados en la primera barrida.
dHasta qué punto son coherentes? ¢Cundntos? ¢Rasgos prmmpales en la rela-
cidn con la cu.ltu.ra de la escuela? gFue_r:zas del . compromiso con ellos?, etc.

5) (10 meses de mvesttgacton)

Tengo en mente ‘el comle.nzo de la segunda ronda de entrevistas con los
de cuarto. Sin embargo, durante la mafiana, una pesada sensacidn dé déjd vu
y de aburrumento De alguna manera, no parecia el mismo sitio. -

6) (11 meses de mvestxgamén)

Es uno de £505 dms en gue no salé nada de lo programada. C. S. se leva
repentinamente a los suyos, horas 3 y 4, y el Director los reclama en la
sexta. Y en la primera, una asamblea la recorta brutalmente.

7} (11 meses)

Muy dificil concentrarse en la redacmon de estas notas (K. no hace mds
que hablar de esto y aquello),
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Estos fragmentos dan una idea de algunos de los problemas psicoldgicos
y fisiolégicos del trabajo etnogrdfico. El requisito de observar las cosas «tal
como sucedens y de «no interferirs, sobre todo en relacién con problemas
de negociacidn del acceso, pueden entrafiar largos perfodos deaburrimien-
to, de vez en cuando escepticismo acerca del resnltado de la investigacién, y
remordimientos de conciencia acerca del valor y la. propiedad de lo que se
hace. Par supuesto que puede haber ocasiones en que la mala salud, pro-
blemas domésticas o cualquier otro factor ajeno a la investigacién, también
la afecten. En otras ocasiones, el bajo rendimiento es consecuencia de la in-
vestigacién misma.

El primer paso hacia una solucién consiste en considerar estos problemas
como parte de la investigacién y documentarlos y analizarlos (tal vez en el
diario de investigacién, véase capftulo 5). Esto aumenta las probabilidades
de superarlos en vez de guedar aplastado por ellos. No cabe duda de que
habrd un momento en que uno tendrd que apelar a. impulsos psicoldgicos
equivalentes a los del «desaffo» de mi entrenamiento como maestro. De lo
contrario, Jas dificultades pueden deberse a un fallo personal —un etror u
omisién o mala interpretacién— o el resultado de un accidente —que puede
ser rdpidamente rectificado. Pueden ser- consecuencia de una mala planifica-
cién, de falta de planificacién, de un pobre proceso de negociacién del acceso,
de un fallo en el aprovechamiento de las oportunidades o de la explora-
cién de su espectro completo. Es necesario mantener la mente activa y, den-
tro de los limites de la «no interferencia», experimentar nuevas vias, el acce-
s0 a nuevos sitios o nuevas formas de interaccidn. Hay momentos, cuando
se:estd inseguro de la respuesta, en que deben plantearse mds preguntas,
pero en ese caso hay que asumir el riesgo de perder el hilo de Ia investipa-
cién, Por este camino, tal vez podamos bacer que algo suceda, 0, mds preci-
samente, ganar acceso a sitios donde estdn sucediendo las cosas. Es impor-
tante, en primer lugar, tener en cuenta si el problema no es en primer lugar
un producto del «sindrome de otro lugar».

El otro antidoto consistc en dar pasos para neutralizar eI propio aisla-
miento mediante la constitucién de vinculos. Estos pueden ser de varias
clases. Los extrafios 2 una institucién podrian buscar una persona vinculan-
te, alguien de dentro que asuma la responsabilidad de observar si y cémo se
satisfacen las solicitudes del investigador. Sin embargo, con el tiempo, el
investigador puede llegar a establecer relaciones afectivas muy fuertes con
algunos auténticos amipos, como ya lo hemos observade. En el ejemplo 2,
me recuperé de mis pozos de desesperacién gracias a las conversaciones
amistosas con diversos miembros del personal. Por fltimo, el investigador
puede tener la buena suerte de descubrir un «informante clave»; alguien pre-
parado para divulgar un gran volumen de informacién, y que compensa asf
con creces el escaso progreso en otras Areas, En el préximo capitulo anali-
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garé esto en plenitud. Aqui.me limito a anotar su importancia para-la moral
del investigador.

A los etndgrafos los angustla continuamente la cuestién de la ética de
1a observacién. Mi propia conciencia acerca de ciertos aspectos de la cuestidn
se reflejan en los apartados.1 y 2, de las pagmas anteriores. Allf se exhiben
dos problemas bisicos. _ _

1) La motalidad de la investigacién educativa en dreas con . recursos
msuﬁmentcs, en donde la presencia personal tal vez podna emplearse con
mayor fruto.

2) La ética de la observacidn oculta, en oposicién a la de la mamﬁesta

Sobre todo en un clima de escepticismo entre los maestros acerca del
valor de la investigacidn educativa, es justo que consideremos continuamen-
te y con. todo cuidado el valor y la importancia de lo que hacemos. Pero las
dudas que se expresan en el ejemplo 1 son principalmente €] producto de
las primerfsimas etapas de la investigacién, cuando no parece suceder nads,
se han conseguido pocos accesos significativos y uno se siente extrafio tanto
a la investigacién como a las personas de la escuela. Es una de las etapas
mds vulnerables del, trabajo etnogrifico, en que uno podria, por toda clase
de razones, convencerse de que «no vale la pena» seguir. Serfa una pena
que. eso fuera mds una racionalizacién para evitar dificultades que una ver-
dadera conviccidn,

Ya he comentado la investigacién oculta (véase también BuLMER, 1982;
HamversLEY, 1984; Burcess, 1984c, 1985a). Mi preocupacién en el ejem-
plo 1 parece ser la de alguien que ha estado conduciendo una investigacién
oculta y pueda ser descubierto, je ignominiosamente expulsado! En un tra-
bajo tan {ntimo y detallado, uno estd condenado a observar, a ofr y a regis-
trar cosas potencialmente perjudiciales para los individuos. Por ejemplo, al
observar una leccidn desordenada se tomard nota de conductas indisciplina-
das y de los intitiles intentos del maestro para eliminarlas. Se pueden escu-
char comentarios criticos de los alumnos a los maestros, o de los maestros
sobre sus colegas, que parecen pertinentes a la investigacién y que se siente
Ia necesidad de reglstrar tal vez en algunos de esos trozos de papel que uno
lleva siempre consigo. El test ético tltimo reside en la utilizacién que se
haga de ese material, Pero el investigador tiene la obligacidn de preservar
ese material de cualquier utilizacién que pudieran hacer de él personas extra-
fias. En el ejemplo 1) he quebrado esa regla, pero el ejemplo también ilustra
la zona gris entre el trabajo manifiesto y el oculto, que se mencionaba en el
capftulo 2, pues mientras las lineas generales de la investigacién eran cono-
cidas por todo el personal, no lo eran en cambio sus detalles particulares.
Por eso, es casi imposible mantener esa responsabilidad en una gran escue-
la. Aunque en esa parte oculta del trabajo no haya ninguna intencién pre-
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meditada de engafiar, asf. puede interpretarse si es descubierta en circunstan-
cias adversas.

Otro aspecto de esta zona gris reside en el momento en gue uno se en-
cuentra a si mismo involuntatiamente comprometido en la investigacidn
encubierta, como se ve, por cjemplo, en el incidente signiente, tomado de
mis notas de campo de la investigacién Lowfield.

Tranquilo e indolentemente sentado en mi despacho of un dia s G. B. que
daba una auténtica paliza verbal a un chico. {Por Dios, qué terrible! jMe
daban panas de cogerlo y sacudirlol... Amenazas, atagues, interrogatorios
implacables, el nifio reducido a ldgrimas. Ademds de la recriminacidn: «¢Por
qué contindias? ¢A ddnde vas a- parar?» Esa experiencid subrepticia confir-
maba todo lo que Jos c]:.u:os habjan dicho (la observamon conﬁrma las en-
trevistas).

" Cuando hoy, unos diez afios después, releo este pasaje, puedo sentir afin
Ta casi criminal naturaleza vengativa de esta ofensiva’del maestro y puedo
sentir todavia el frfo que me congelaba en la silla de la'pequefia pieza conti-
gua. Evidentemente, no se sospechaba mi presencia allf, pues en ese caso el
maestro habria tenido la precaucién de cetrar la puerta que daba a esa salita.

* ¢Bn dénde estd la ética er un caso semejante? Si- hubiera estado yo alli
con la intencidén de testimoniar el incidente, hubiera podido ser justamente
acusado de espia, en circunstancias ‘en que el maestro, naturalmente, habrfa
querido que fuera totalmente privadas. Pienso que esto habria sido imper-
donable. No podla escapar, pues me habria oido moverme, y después de Ia
ptimera oracidn, consideré que él se sentiria profundamente turbado al des-
cubrir que alguien lo habia oido, Pero yo estaba en mi habitacién, con todo
derecho (en ella hacia yo entrevistas, circunstancia completamente conocida
por todo el personal, aunque en aquel momento hubiera und pausa entre
entrevistas). Al no cerrar la puerta, el maestro cometid en realidad un error
 similar al mio cuando extravié mis «informes». Aun asf, no sentl que pu-

diera utilizar el incidente en ninguna publicacién relativa a la investigacién
(v sdlo lo hago ahora, porque ha pasado tanto tiempo, que todos los impli-
cados se habrdn olwdado de €l). Por otra parte, arroja una 'luz especialmente
reveladora sobre las relaciones maestro-alumno, ¥, por tanto,; fue registrada
y tomada en cuenta en los andlisis,

Otra gufa 1itil, y 2 la vez garantla, de la propiedad de lo que se estd
haciendo reside en Ia” oportunidad y capacidad para confiarse por lo menos
a una parte del personal respecto de la finalidad completa de Ia ‘empresa.
Estas personas pueden, por ejemplo, prestar una gran ayuda con su consejo
acerca de la conveniencia de que un papel circule por todo el personal, de
que cierto material sea utilizado 0 eliminado, o de que se lo incluya en algu.na
publicacién y en cudl. '
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Aunque la observacién constituye el corazén de la etnografia pura, la ma-
yor parte del trabajo dé inhvestigacién educativa. realizado en Gran Bretafia
se ha basado principalmente en las entrevistas. A menudo és éste el vnico
modo de descubrir lo que son las visicnes de las distintas personas y de reco-
ger. informacién sobre determinedos acontecimientos o problemas, pero es
también un medio de «hacer que las cosas sucedans y de estimalar el flujo
de datos, Sin embargo, sostendré gue las entrevistas deben usarse en con-
juncién con otros métodos, y ‘que las entrevistas etnogréficas por-sf mismas
tienen un cardcter bastante especial, algo affn a la obsefvacién participante.
Lo mismo que ocurre con el método, antes de toda consideracién de forma
y de técnica, hemos de considerar la persona y la disposicién del etndgrafo,
pues la clave del éxito de la entrevista descansa precisamenté en ello. El es-
tudio de cémo proceden los demds refinard el método propie, perc- no sumi-
nistrard la orientacién bdsica a-partir de la cua) se dcsarro]lan naturalmente
muchos de ellos.

El etndgrafo y las entrevistas

Los principales atributos personales que se requieren en las entrevistas
son los mismos que en otros aspectos de la investigacidn; y giran siempre
en torno a la confianza, la curiosidad y la naturalidad. Nadie le habla porque
sf a cualquiera. Por tanto, lo mismo que en el caso de la observacién, hay
implicitas cuestiones de- acceso, de obtencién de respeto por el proyecto en
el que uno se halla empefiado y de la confianza en la capacidad para llevarlo
a cabo. Pero, sobre todo, hay, una vez mds, necesidad de establecer un sen-

timiento de confianza y de relacién. Un buen test de lo que levan implicito

A
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estas cualidades reside en pensar a qué tipo de persona estaria uno dispuesto
a confiar algunos de sus més intimos secretos. Para mi tendria que tratarse
de una persona comprensiva, a la que yo supiera interesada en mf{ por mi
mismo (y no por el proyecto) y que quisiera escuchar y apreciar mis- opinio-
nes sin juzgarlas, por raras, malignas, sbsurdas o mal expresadas que pudie-
ran parecer, Si yo fuera un maestro, esperaria que el entrevistador fuera
capaz de apreciar las dificultades con que los maestros se encuentran en su
trabajo, incluso las de los alumnos especialmente discolos. Si fuera un alum-
no, esperaria una recepcién simpdtica, incluso de lo que honestamente pu-
diera sentir por los maestros. Al mismo tiempo, esperaria que el entrevis-
tador fuera consciente, bien informado y honrade y que no cayera fécil-
mente en ninguna de las distorsiones de la verdad que yo pudiera intentar,

Debiera ser una relacién entre nosotros tal que trascendiera la investi-
gacidn, que ptomoviers un vinculo de amistad, un sentimiento de solidaridad

y unién en persecucién de una misién comtin que planeara por encima del yo

de cada cual. Percibirfa este sentido a través de lo que el entrevistador dijera
y-de como lo dijers, de cudnto pusiera en la discusidn, de lo que extrajera yo
de ella, de qué intereses tuviéramos en comin, de cdmo me mirara, contes-
tara mis preguntas, me escuchara, Decididamente no ‘querria tener la sensa-
cidn de ser «investigado» por un agente supenor, que en dltima instancia
reuniera todos estos elementos en una gran mdquina para uso de los demds.
Querria sentir que podria yo hablar con toda libertad, y que si dijera «Le
cuento esto en forma estrictamente confidencialy, .este deseo .serfa respetado;
o incluso que sin aclarar nada, nada de mi informacién se utilizarfa en mi
desdoro ni con ningin tipo de mala intencién. Podria ocutrir que necesitara
encontrarme varias. veces ‘con esa persona durante un tiempo antes de sentir
que se ha establecido la relacidn, pero en algunos casos puede darse mds
rdpidamente, gracias a una -pronta identificacién de intereses, procesos de
pensamiento, opiniones y valores semejantes, as{ como a las diversas mane-
ras-en que las personas establecen conexiones entre s,
Pat Sikes da estos ejemplos.

Experiencias compartidas. Dar detalles personales cuando se solicitan deta-
lles personales, por ejemplo, mencioné a Helen que yo era h.qo tinico y que
esto lo limitaba a uno. Entonces ella hablé de sus experiencias como hija
finica., jNos entendimos!

Utilizacion de pruebas. A veces, he utilizado ciertas pmebas que presien-
to que pueden darme alguna indicacién acerca del progreso de la relacién,
Por e]emplo supe que Jim cultivaba orquidess. También supe que era muy

-reacio ‘a hablar de ello o a mostrarlas a otras personas... Pensé que debfa

dejarlo que fuera el primero en referirse a ellas. De otro mddo, si yo comen-
zaba a habla acerca. de una zona relativamente privada de su vids, podfa
sentirse interrogado, lo.cual probablemente no contribuirfa a establecer una
" buena relacién entre nosotros. En esta ocasién, €l introdujo el tems tras
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apmx!madame_nte una hora de conversacidn y hablé -de orguidess durante
unos treinta minutos; luego hizo continuamente referencia a ellas. Sin otor-
gar - excesiva importancia a esto, pienso, sin embargo, que indica que estd
dispuesto & compartir algunas confidencias conmigo. De ‘modo seme]ante he
utilizado mi conocimiento de arte... También es it tener un tipo deportivo
de persopalidad... Se ha de hacer el esfuerzo por poseerlo, y posiblemente
aun por adguirir un conocimiento bésico adecuado... de modo que, cuando
sea ‘oportuno, la otta petsona pueda compartir en un nivel satisfactorio (es
" decir, sin necesidad de explicar los rudimentos) determinados aspectos sig-
nificativos de su vida y de lo que en ella aprecia y le produce satisfacciofes,
Tomemos & Jimy y sus orquideas: yo sabfa muy poco acerca de estas flotes;
pero algin conocimiento tenfa,.. Sabia algo sobre propagacién y crecimiento
y algo pude extrapolar, Asf pud.l.mns tener una discusidn inteligente durante
la cual aprendf muchfsimo; he hecho un esfuerzo por hojear libros de orqui-
deas y he descubierto que son fascinantes. (Comunicaciones personales.)

Hasta aqui, de acuerdo. Pero las personas también tienen valores e inte-
reses, y a veces el entrevistador puede estar acusadamente en contra de ellos,
En esencia, la dificultad consiste en cémo. aparecer como un ser humano;
madure, pues eso. incluye tanto una cantidad de intereses y disposiciones
(opiniones politicas, actitudes sociales, gustos intelectuales) contra los que
algunas personas pueden sentir resistencia, como otra actitud que todos, o
al menos el grupo en que se tiene interés, pueden aceptar. Atacar ferozmen-
te al gobierno no nos aportard precisamente el carifio-de quienes lo apoyan,
Hacer ostentacién de un ejemplar del The Timres y resolver las palabras
cruzadas en cinco minutos podrfa provocar asombro 'y despertar la sospecha
de ser un presuntuoso. Lynda MEeasor (1985, pig. 24) describe cdmo llegd
ella a ser etiquetada de feminista a partir de una declaracién que dejara
caer por casualidad y cémo eso produjo las burlas de Jos maestros de mds
edad y le cerrd ciertos caminos de la investigacién. Por supuesto que las afi-
liaciones y los valores personales pueden constituir un recurso itil con indi-
viduos de mentalidades afines, Pero con los dem#s, la Winica opcién es la -
de una discreta neutralidad, y el cultivo de las 'cosas compartidas. :

El segunde atribute, y en verdad requisito de todos los investigadores,
como antes lo. hemos mencionado ya, ya, es la curiosidad, un deseo de saber:
en este caso, de conocer ‘las opiniones y las percepciones que las personas
tenen de los hechos, ofr sus historias y descubrir sus sentimientos. Esta es
la fuerza motivadora, y tiene que haber un motivo desencadenante que im-
pulse a los investigadores a apoderarse y dominar las mdltiples dificultades
que se presentan en la preparacidn y conduccién de entrevistas (y, en verdad,
todo .el resto de la investigacidn);

A veces es imposible «descubrir» los pensamientos de los mformantes,
porque estdn mal formulados en la mente del entrevistado y han de ser explo-
rados conjuntamente en una. indagacidn mutua. A veces sdlo son parcial-
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mente presentados en el estilo del «primer estadios o del ¢segundos, y en-
tonces el investigador debe apelar al tacto y la discrecién para detectar si es
oportuno presionar en busca de mayor informacién o si es mejor prescindir
de ella. Pero hay que sabet, o por lo menos alentar grandes sospechas, de
que hay algo méds, Es muy frecuente encontrarse en' la primera entrevista
con una informacién insulsa y sin fisuras. No ha de ser necesariamente errd-
nea, pero puede ser tan sélo una fachada pubhca purgada de los detalles
privados mds importantes e interesantes. Lo mismo que los exploradores de
antafio, debemos buscar la- que hay «en la cumbre», Puede que el ascenso
sea .penoso y que luego se encuentre uno sélo con el.desierto, la marisma
u otra cumbre mds alta, pero también puede haber pastos ricos. Puede que
el progreso no-sca amplio ni se dé en un solo frente, sino que consista en
una serie de pruebas en determinadas zonas para encontrar una linea pro-
ductiva. En otra palabras, de mode muy semejante a lo gue _se_hace en la
observacidn, se presta atencién a palabras o frases clave, que pueden no ser
mds que comentarios casuales que se han ‘dejado caer-sin ninguna intencién
de que fueran registrados; o bien se pueden buscar indicadores de la impor-
tancia que una cuestién tiene para un entrevistado; o bien se tiene -rapidez
para recoger toda peculiaridad y toda anormalidad. Todo eso se potencm
con el deseo de saber mds, el interés en los demds por. alcanzar la mds rigu-
rosa comprensidén posible.

El tercer elemento es la espontaneidad. Asi como en la observacién se
procura no interferir, a fin de recoper testimonio de los acontecimientos tal
como son, no afectados por la presencia ni las ‘acciones del observador, asi
también en las entrevistas, el objetivo-es el de captar lo que se encuentra
en el interior de Tos entrévistados, sin la coloracién ni la distorsién. que el
entrevistador pueda Impmmurle En consecuencia, las entrevistas son no es-
tructuradas; pensadas para facilitar Ia expres:on de las opiniones y hechos
personales con toda smcendad y precisién. El entrevistado proporciona la
estructura; las preguntas "del ‘entrevistador tienden a ayudar a descubrir de
qué se trata. En consecuencia, es menester un cuidado especial para evitar
la «conduccién» o la «sugereﬁcia'» pues de lo contrario se estropeard el resul-
tado, asi como habilidad para "descubrir y extraer lo. que se esconde en la
mente del entrevistado. De todo ello se sigue que cuanto mds «natural» es
el entrevistador, mayores son sus posibilidades de éxito, «Ser naturals o «ser
espontdneor significa. que no se adepta ninguna postura especial en calidad
de «investigador», «experto», «burdcrataw, sino. que lo.que se hace es rela-
cionarse con las gentes sobre la base del vinculo de persona a persona. Tal
vez a los maestros les resulte mds ficil hacer esto entre colegas que. con alum-
nos. No utilizamos un lenguaje especializado, ni vestimos ropas lamativas,
pues en ese caso tendrfamos una- apariencia extrafia (De- WAELE y HARRE,
1979), véase también DeramoNT, 1976, capitulo 2). Las etndgrafas. no maes-
tras que van a trabajar en escuelas tienen como lema vestir como las maestras,
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sin peinados ni maquﬂ.lajes demasiado diferentes de los normales, siempre
con la intencién de-fundirse con el escenario y aparecer como una persona
digna de crédito con gunien vale la pena relacionarse, Si-uno se aparta exce-
sivamente de la norma, corre el riesgo de quedar definido fuera de la culinra
y de ver reforzada por contraste la propia identidad de los demis. Esto
ocurre & menudo a los cstudlantcs—maestrus Por e1emp10' : :

Tuve a este mozo en mi departamento, me puse. ccntento cuando se mart-
ché. Aquello era la monda, un don divino para el mundo del arte. La primera
mafiana llegd a la escuela con una gorra de policia y botas tipo “wellington”,
_También llevaba barba, y cuando ‘entrd a la sala de profesores, todos dljeron.
«;Dios Santo!l» Acostumbraban a tomarle el pelo, ¢Has de usar barba para
convencerte de que eres profesor de arte? Usaba pantalones de pana y san-
dalias, sin calcetines. Se burlaban de & sin piedad. (Cltudo en SIKES, MEA
50R ¥ WooDs, 1985 )

A veces pueden ocurtir incidentes, como, pot-ejemplo, cuando  Lynda
MEeasor (1985), «decentemente» vestida, fue a entrevistar a una maestra
en su propia casa y ésta la recibié con «el pelo tefiido con agua oxigenada,
calcetines rosados y una chagueta de piel de-leopardo» (pdg. 5). Al comien-
zo, la mujer «se mostraba algo frfa y desafiante». Por supuesto, en la visita
siguiente procurd acudir informalmente vestida.

Luego Lynda ilustra este punto con los maestros retirados que visité para’
este estudio (S1kEs, MEAsOR y Woobs, 1985),

Yo... vestla siempre de mode muy tradicional; ‘nunca usé tejanos, ni pan-
talones, siempre tenfa los zapatos lustrados y llevaba blusas limpias y pe-
quefias. Supe que mi-reaccién intuitiva era correcta, por los datos que poste-
riormente llegué a reunir. Los maestros mds viejos, con una iinica excepcidn,
ponfan mucho énfasis en su enérgica objecién a la mpariencia de los jdvenes
y de los maestros jévenes en particular. Pensdban que los jévenes eran
zaparrastrosos y desalifiados, y en cuanto a los maestros jovenes, considera-
ban que su aspecto menoscababa todo su ethos profesional.’ (MEASOR 1985

pég.:3.)

Pat Sikes, en el mismo proyecto ilustra® otro aspccto de este hiato ge-
neracional.

S6lo he visto una maestra retirada hasts ahors, peto tengo que informar
que he experimentado el sindrome del «nifio travieso de cuartos... me sen-
 tia incompetente, descuidada {no lo era); irresponsable y en general como si
se me hubiera estado juzgando ante aquella profesora por alguna falta nimia,

Hay aquf un «hiato de credibilidad», que sélo puede ser eliminado con
un-gran nimerc de encuentros de una y otra parte. Sin embargo, esto indica
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que una entrevista aislada carece pricticamente de valor por si misma, salvo
el de romper el hielo, pues las personas definirdn la situacién -de acuerdo
con indicadores normales a los que estdn acostumbrados.

Es dificil patecer natural si la propia presencia es periférica a las preo-
cupaciones de la escuela. A menos que se trabaje en la propia escuels, lo
mds probable es que al etndgrafo se le pregunte,-no sin insistencia: «¢Qué
hace usted aqui?» Los maestros estardn mds dispuestos a comprender obje-
tivos de investigacidn que los alumnos (aunque éstos comprenderdn mds
cuanto mds significativos y més generales sean sus beneficios desde el punto
de 'vista educativo). Puede que los alumnos necesiten mds explicaciones y
mds seguridades. Algunos investigadores les han dicho que lo que buscan es
comprender mejor sus puntos de vista, de tal modo que todo podiiz mejo-
rar, no sélo para ellos, sino también para los demds, y que en 1ltima instan-
cia podrfan escribir un libro acerca de ello. Esta imagen de «persona de los
medios de comunicacién» es una imagen que en general los alumnos parecen
aceptar. .Si ella les proporciona una plataforma, una voz, no dejardn pasar
la oportunidad. Si, por el contrario, parece haber algin riesgo de que el ejer-
cicio se vuelva contra ellos y de que, por ejemplo, se presente ante el perso-
nal de la escuela como un recurso_que este Gltimo pudiera utilizar contra
ellos en los conflictos que los enfrentan, eso basta para que se abstengan de
convertir la ocasién en un arma arrojadiza a su favor en dichos. enfrenta-
mientos.

La forma y el carécter de las entrevistas

En consecuencia, el lugar donde se realiza la entrevista, c6mo se la gra-
dia, las relaciones que se dan entre las personas mvoluc:radas y toda la forma
que adopta, son otros tantos problemas decisivos. :

" En primer lugar, podriamos observar que wentrevista» no es precisa-
mente un término aforfunado, pues implica una. formalidad que el etnégrafo
trata de evitar. Prefiero llamarlas conversaciones o discusiones, lo que indica
mejor un proceso libre, abierto, democrdtico, bidireccional e informal, y en
el que los individuos pueden manifestarse taI como son, sin sentirse atados
a papeles predeterminados. En consecuencia, pueden al mismo’ tiempo repre-
sentar el papel y reflejarlo, y exhibir menos interés en presentar «frentes» impe-
netrables, detrds de los cuales refugiar su personalidad real, privada, innac-
cesible, Sin embargo, es mds fdcil para nosotros presentar de esta manera
nuestras entrevistas etnogréficas que llevarlas efectivamente a la prdctica.
Como dice Bavy (1983, pdgs. 93-95):

La produccién social de una entrevista implica el establecimiento de una
- relacién - simétriea entre entrevistador y entrevistado, graclas al uso del len-

wond
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guaje como forma de comunicacién... Al entrevistado se le pide que elabore,
ilustre, reitere, defina, resuma, e]emphﬁquc y confirme ciertos .ftems en su
conversacién, hasta un extremo. que . resultarfa inaceptable en otras situacio-
nes conversacionales... El entrevistador controla la especlﬁcaclon de los te-
mas y mantiene una v1g11anc1a verbal en la situacién conversacional... Las
reglas del discurso convetsacional se ignoran flagrantemente en nombre de
la ciencia social... El entrevistador llega & «conocers a sus sujetos sin” nin-
guna necesidad de comprometa‘se en un proceso reciproco de «.s‘trrptea.re s0-
cial» personal.

Sin embargo, atin estd en discusidn que esto sea necesario. Davies (1985,
pdg. 83), sostiene que esto podria ser consecuencia de la investigacién de tipo
machista, y cita a OaxLEY (1981), de quien dice:

Argumenta de manera convincente contra Ia nocién de que la entrevista pue-
da ser un procedimiento unidireccional en que la entrevistadora se absten-
ga de formular su opinién y se resista a la relacién amistosa o de compro-

- miso. En su andlisis del tipo de preguntas que las mujeres «devolvians, y
de la cualidad de la investigacién que surge de la reciprocidad e intimidad de
sus propias relaciones- investigativas; Oskley se resiste enérgicamente a la
actitud que relega  los entrevistados a una funcién, estrictamente objetiva-
de, de meros «datoss. .

Una vez mds, por tanto, puede tratarse de orientacién bdsica, pero, g¢qué
significa en In prctica? Veamos en qué términos se plantea y se conduce la
entrevista. Cuanto mayor sea la incidencia del elemento voluntario, y cuanto
menor sea la presién de la direccién —es decir, mayor la tolerancia y la per-
misividad— en :la participacién, mayores son las probabilidades de lograr
este estado de espontaneidad 'y reciprocidad. Esto es mds importante cuanto
mds. extensa sea la. contribucidén que se requiere, Por ejemplo, en. el trabajo
etnogréfico, las entrevistas —o conversaciones— pueden tener lugar en cual-
quier sitio, en cualquier momento y durante un perfodo muy largo. Abarcan
desde charlas en la sala de profesores o el bar local hasta discusiones ad hoc
acerca de acontecimientos inmediatos {como una leccién que se acaba de
. dar, una nueva- iniciativa en materia de politica educativa o algin problema
de disciplina de los alumnes), hasta intercambios con los alumnos.en el re-
creo 0 en la cola del comedor, o entrevistas organizadas previamente con
cardcter mds formal. En la prictica, es dificil prescindir de estas entrevistas
formales, pero se las puede preparar y condumr dentro del espiritu etno-
grifico general,

] Como hemos observado, todo. esto tiene su fuente en la naturalidad, en
la recogida de las cosas tal como son, no tal como se las fuerza a que sean.
En consecuencia, es muy grande el crédito que se otorga a las conversacio-
nes que tienen lugar dentro del curso normal de los acontecimientos, Asf, es
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posible ganar adeptos a la causa mediante la publicidad de los objetivos de
la investigacidén, de los principios del método, de los posibles - resultados
para la educacién y, tal vez, también para los maestros desde el punto de
vista personal. Como sostiene STENHOUSE (1975, pdg. 144): «El rasgo so-
bresaliente del profesional en el pleno sentido del término es su capacidad
para el autodesarrollo profesional autdénomo a través del estudio sistemdtico
de sf mismo.». Puede que haya algunos de estos profesionales en active.
Puede también que haya otros, naturalmente bien dispuestos respecto de Ia
investigacién, con interés personal y profesional en ella. Algunos de ellos
pueden localizarse a través de canales informales. A través de amigos —o
por otros medios— se puede averiguar dénde se ha conseguido ya conoci-
miento personal, informalidad y confianza, y entonces recomendarse mutua-
mente profesores e investigadores. Uno o dos contactos de este tipo asegu-
rardn en general un efecto en cadena. Al mismo tiempo que se buscan cola-
boraciones para la investigacién, es también conveniente detectar cualguier
oposicién- y dar los pasos necesarios para evitarla, o por lo menos neutrali-
zarla. Por ejemplo, es necesario, comc punto bésico de partida, contar con
todas las autorizaciones requendas para emprender las lineas de investiga-
cién implicadas, lo- cual asegura los - detechos legales y morales del inves-
tigador,

En cierto senndo, lo que se busca, en teorfa, son volunta.nos Los maes-
tros, muy ocupados ya, normalmente no hacen precisamente cola para asistir
a un investigador educativo, aun cuando éste sea uno de ellos, pero inevita-
blemente -hay algtnos-que se sienten mds atraidos gque otros por algunos pro-
yectos o que tienen menos rechazo. Precisamente en su cooperacidn futura
puede residir un valioso elemento de negociacién. Son normales las parantias
de proteccidén de la identidad, pero, mds alld de-esto, los éntrevistados pue-
den tener algo que deseen decir y que el investigador considere no pertinente
a la investigacidén, pero que tenga pricticamente la obligacién de escuchar,
pues ello puede expresar alpiin deseo de cosas que informar, cuya realizacidn,
en caso de ser posible, se puede prometer STENHOUSE (1984, pdg. 222),
dice, por ejemplo: - : =

"Parte de mi trabiajo consiste'en no dar a-la genté Ia simple impresién de que
cuentan con mi ofdo, mi espiritu y mis pensamientos, sinoc en crear en ellos
el sentimiento de que desean explicarse, hablar de.sf mismos, porque ven
que la entrevista es en cierto sentido una oportunidad: oportunidad de
expresar a alguien cémo ven ellos el mundo. -

Por tanto, espera que «la ocasién halague en cierto moda a la persona
entrevistadas.

Todo esto indica el elemeuto potencialmente terapéutico’ de este tipo de
encuentro. Proporciona una plataforma a la gente para hablar y expresar sus
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pensamientos {ntimos de una manera y con un detalle que dificilmente se dan.
en la vida cotidiana. Esto puede aliviar la tensidn y proporcionar la satis-
faccidén de transmitit conocimiento y tal vez contribuir a mejorar €l mundo.
También puede ser un acontecimiento «critico» profundamente conmocionan-
te para el entrevistado al producir una redefinicién de la identidad ¥ Ios
objetivos personales. Las conversaciones y los procesos de pensamiento que
se establecen entre ellos suministran un tipo de psmoterapm social. Pat Sxes
da el siguiénte ejemplo: : ‘ -

Despues de hablarmt: dos veces, fui al tercer encuentro con Sally, para ver-
me gratamente sorprendido por la noticia de que habfa expuesto en el café
més elegante de la ciudad y que, gracias a la fuerza de su obra, habin reci-
bido varios encargos de trabajo. No lo hacia desde hacfa diez afios. Dijo
que habis comenzado s pensar en sl misma y que habin advertido que
todavia ers mds artista que profesora, Al montar esta éxposicién parece como
-si hubiera hecho una reafirmacién pubhca de su Ideﬂtldﬂd (Camumcacmn
personal. ) ' : ,

Los entrewstados pueden buscar otro tipo de «contrato». Por e]emplo,
pueden prestar acuerdo a que se grabe una conversacién siempre que se les
permita controlar la grabacién y el dereche de corregir la transeripcidn. Si es
ése un camino para’ la adquisicién de informacién valiosa, el contrato vale
la pena, aunque nunca deja de haber posibilidades de continuar la negocia-
cidn para asegurar los resultados éptimos para la investigacién. La nego-
ciacién ' da al entrevistado una sensacién de poder ¥ de responsabllldad perso-
pal en la investigacidn. .

Cuando las entrevistas se «preparan», debiera darse a los entrevlstadus
siempre que sea posible, oportunidad de elegir el momento y el lugar. Para
los maestros, puede ser en sus aulas, en sus casas, o incluso, tal vez, en un
bar cercano. No ‘se trata tan sélo de una cuestién de comodidad y disponi-
bilidad, sino, una vez mds, de sensacién de control y de confianza de parte
del entrevistado. Del mismo modo, es necesario tener en cuenta las posicio-
nes en el marco mismo de la entrevista, Cuanto menos formal, mds relajado,
menos " competitive- y mds estimulante sea un' sentimiento de comunidad,
mejor. Prefiero «entrevistar» a los maestros en la comodidad del sillén de
una sala de profesores; si es en una clase, trato de adoptar un-aire relajado,
informal, tal vez de pie junto al maestro mientras prepara un aparato, o sen-
tado a su lado, en su escritorio. BALL (1984, pdg. 83) mantuvo conversa-
ciones con maestros «en la sala de profesores, en aulas y corredores, en cam-
pos de juego, en bdres, en sus casas, en viajes escolares, en el coche hacia
o Hesdc Ia escuela y en encuentros casuales en la ciudad. A STENHOUSE (1984,
pﬂg 222) le gustaba sentarse al lado de Ios entrevistados o formando dngu-
lo con ellos y explicarles que lo que a €l le gustaba era «contemplar el mundo
con ellos, compartir su visién». Algunos han considerado til entrevistar a
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‘mds de una persona a la vez. GINSBURG y colaboradores (1980), por ejemplo,
descubrieron que eso era til pata promover la discusién. Tembién. se ha pro-
bado la prictica inversa —la de utilizar més de un -entrevistador— y sus de-
fensores han proclamado sus ventajas (capacidad para seguir ciertos puntos,
no dejar nada de lado, triangular las respuestas}), aun cuando parezca violar
algunos de los principios que hemos analizado y potencialmente amenazante
y agotador para €] entrevistado.

Mis dificil parecerfa consegun' una relamén espontdnea y relativamente
democritica con los alumnos, quienes, tan a menudo en los estudios de inves-
tigacién, constituyen una audjencia sensible, y con qu.ie.nes algunos han teni-
do dificultades de comumcamon LocaN (1984, pdg. 18) cita & un inves-
ngador :

.. Nunca sé cémo formular a los nifios preguntas que no parezcan orientar
excesivamente la respuesta. Es diffcil entablar conversacién con un, nifio; sien-
to que éte me adivina el pensamiento, que sabe qué me propongo. Es muy
artificial. Por supuesto, no soy yo un aduito que hahble normalmente con

- nifios. Se sabe que no puedes presentarte un buen dfa y decir «esto es asf
¥ asd, ¢quién quiere conversar conn:ugo?»

Pero ann cvando las entrevistas mds formales estén programadas, se
pueden forzar un poco las situaciones para dar a los alumnos un cierto poder
en las relaciones, Hay que decir algo acerca de la investigacién en términos
no demasiado técnicos ni de modo protector, y dar las seguridades usuales de
confidencialidad y anonimato. Ademds, habria que explicar que, en aras de Ia
investigacidén, estd uno fuers del papel de maestro, v gue ambos pueden
examinarlo, Esto puede. ser dificil de lograr, sobre todo en situaciones en
que entre maestros y alumnos haya una brecha grande. :

Pero se pueden hacer también otras cosas. Hemos observado en ciertas
escuelas, en las que se da un abismo potencial entre maestros y alumnos,
que se ha podido superar ese abismo gracias a Io que hemos [lamado: «cultura
intermedia» -(MEAsorR y Woobs, 1984). En ells, los alumnos y los maestros
se ponen de acuerdo en lo relative al funéionamiento de la escuela. Se carac-
teriza, de parte de los maestros, por la tolerancia al aspecto, tanto al propio
como al de los alumnos,-por Ia adopcidén de ciertas formas: del lenguaje de los
alumnos, por la incorporacién de elementos de los adolescentes y de la-cul-
tura masiva a.la ensefianza, por el humor y por cierto distanciamiento oca-
sional del papel de maestro, También podrfamos agregar cierta flexibilidad
general en la interpretacién de las reglas; que, como ReyNorps (1976) descu-
brié, fue de gran aynda para mantener el orden en sus escuelas de Gales del
Sur. Esta cultura semisumergida se distingue por su apertura -y flexibilidad,
por la.igualdad de trato, por la sinceridad y la amistad. Tiene sus limites, y
hay puntos en la cultura del otro grupo més alld de los cuales ni maestros
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ni alumnos pueden aventurarse sin graves riesgos. Por ejemplo, se permitié
g Lynda Measor asistir con un-grupo de chicas a un concierto de miisica pop
en especial, pero no a otro, El primer concierto lo daba un grupo que con-
taba con un club de admiradores- internacional; el segundo era un grupo miés
tipicamente «suyo» (de los chicos) y se habria considerado que el investi-
gador ‘sé inmiscuia en una zona privada que no le correspondfa. Una - nifia
me dijo en la investigacién: «Hay cosas que ni siquiera & usted le conta-
mos», lo que interpreté como un cumplido y como una advertencia al mismo
tiempo. Para mi eterna vergilenza, puedo recordar un fragmento muy tem-
pranc de una-investigacién que realizaba yo para un trabajo de graduacién
cuando «eché a perders una entrevista con una nifia con la que me iba muy
bien. Era una nifia muy reticente, con algunos problemas psicolégicos, v en
cierto momento habia tenido problemas por hurtos en tiendas, Tan bien iba
con ella la «conversacién», que me parecié que podria plantear el tema para
gyudarla a encontrar su verdadera motivacién, Apenss advirtié que yo estaba
enterado de ello, se puso roja como un tomate y se encerré en si misma, Yo,
habia arruinado la entrevista y habfa hecho dafio a la nifia, pues tras haber
establecido con éxito un «terreno intermedio» me habia luego salido del es-
pacio comiin a ambos para internarme demasiado en un-territorio privado.
Este tipo de .circunstancias, me parece shora, sélo debieran ser planteadas
por el alumno, Puede haber maneras de proporcionatle oportunidades - para
ello, y en eso reside la habilidad del entrevistador: en crear una relac.lon,
una situacidén y una atmdsfera adecuadas. '

El «terreno intermedio» ofrece una manera 1itil de hacer tal cosa, Otra
es la. de ingenidrselas para dar mds poder a los alumnos en la entrevista
que la que pudieran teper en una investigacién mds formal. Una vez mis,
esto podria conseguirse eligiendo con cuidado el Iugar de la entrevista, de
tal modo que no se sientan amenazados y que puedan’identificarse con él
hasta clerto punto. En Lowfield {Woops, 1979) tuve la suerte de contar
con Jos servicios del «piso»: la habitacién en la que los nifios mayores prac-
tican administracién del hogar y, a veces, mantienen huéspedes. Alli habfa
invariablemente algo de sus pertenencias y decoraciones personales, y se sen-
ﬁum libres para divertirse cuando me hablaban como les daba la gana. Toda-
via se trataba de una propiedad escolar; pero ciertamente distinta de una
clase, una sala de profesores o €l despacho de un maestro. También era dis-
tinto de los sitios privados exclusivos de los alumnos —los retretes, detrds
del- cobertizo para las bicicletas, etc—, donde mi entrada hubiera podido
ponet en pelipro cualguier sentimjerito de confianza que se hublera desarro-
llado entre nosotros.

* Una de las defensas de los alumnos en la escuela, donde las bases del
poder .conspiran en contra de ellos, reside en su nimero. Otra, en la: fuerza
de sus amistades. Estas pueden constituir valiosos recursos para el entrevis-
tador etnopréfico. Por ejemplo, para mf resultd 1itil mantener conversaciones
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con alumnos en grupos de compafieros (Woons, 1979), Iba yo a una clase
——con el permiso de! maestro correspondiente, por supuesto— al comien-
20 del dia y preparaba un horario para el dfa, durante el cual vefa grupos de
alrededor de cuatro alumnos en perfodos de dos horas de clase. Invariable-
mente, los alumnos se dividfan en grupos cuando yo entraba. Si eran grupos
grandes, les pedia que volvieran a. dividirse,. Cuando. estaban unidos de a
pares, les pedia que se ]untaran dos pares. Esta técnica, me parece, tiene
varias ventajas. La compafifa de individuos de mentalidad affn les ayudaba
gz sentirse cémodos. El vinculo entre ellos y el modo en que se lés: permitfa
mostrarse incliné a su, favor la-balanza del poder en las discusiones. En la
medida en que mis intervenciones no eran demasiado interferentes, se faci-
litaba el establecimiento de sus normas, y yo-podia volverme experto en su
cultura;-si bien de una manera algo-artificial, Otras ventajas consistian en que
actuaban como controles, estimulos y fuentes de compensacidn reciprocos.
Se.corregian las imprecisiones, se recordaban y analivaban los incidentes y
las reacciones. A partir.de estas conversaciones obtuve los indicios de las
experiencias de los alumnos a las que luego me referiré: «aVergonzarsen, es-
tar «aburrido», «reirses, «trabajars, etc.

- Estas d]scuslones en ghupo me propormonaban informacién que no creo
que hubiera podido chtener por ningin otro método, A veces, los alumnos
se .estimulaban entre sfi «;Vamos, diselol», «¢Qué tal cuando ti...?» En
compafifa de sus ‘compafieros, brindaban voluntariamente informacién, mds
bien unos a otros que a mif, en el contexto de las conversaciones con ellos,
informacién- que de otfa manera no hubiera conocide. Por ejemplo, me pare-
ce muy dudoso que; en una entrevista mdlwdual se me hubiera confiado la
siguiente mformaclon - o :

C'brxstr_r:e. Esteba sentada junto a Kevin y € habfa colocado este cartucho
en su pluma y lo movia asi (indica un gesto obsceno); yo lo aparté de un
empu]on y €l maestro, que estaba escribiendo en Ia pizarra y que debe de
tener ojos en la espalda... se vuelve con cara furiosa y dice: «jVosotros dos,
dejad de ‘manosearos!» Nunca me puse tan colorada en mi vida, y el maestro
me empujé hacla un lado y lo aparté a & hacia &l otro... y tode el mundo se
-dio la vuelta, ¢verdad?... jDelante de todos mis compaﬁeros! Usted sabe...
cémo se... burld... jno lo aguanto! Todo el mundo estaba muerto de miedo
‘en aquella clase, todos sentaditos, quietecitos. {(Woobs, 1979, pdg. 31.)

- Por cierto que es posible llevar. esto demasiado lejos y crear un. clima
tan natural y relajado que los alumnos comiencen a pasarse cigarrillos o trans-
gredan de cualquier otra forma las reglas de la escuela. Puede. aqul recurrirse
al «terreno intermedio», desalentando amablemente tales. actividades y expli-
cando por qué, No se trata de que uno se erija en juez de esa actividad, sino
de que hay una regla, y si se los descubre, las sanciones caerdn sobre todos.

Una vez mds, hay alumnos que utilizan entre ellos un-lenguaje chocante,
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y puede que lo empleeri también en la entrevista (véase, por e]emplo WiL-
LIS, 1977). También ellos’ tienen un sentido del hamor, que, si a veces es
gracioso, otras, con su machismo, racismo y crudeza, resulta diffcil de tolerar.
Algunos pueden ser'a veces «sondas de pruebas. Puede ser una autentlca ce-
lebracién de su cultura en honor del mvesmgador Puede que sea necesario
dar el sentido y el énfasis correcto a lo que dicen, pues la utilizacién de ese
lenguaje 'indica la aceptacidn del entrevistador y la confianza en él (LOGAN,
1984). Otras ohservaciones y conversaciones ayudardn a establecer ese sen-
tido. El problema mds inmediato, el de cémo reaccionar ante expresiones tan
fuertes, estd nuevamente en el «terrenc intermedio»: ni desalentar ni estimu-
lar, ni aprobar ni desaprobar, sino tomar nots y continuar tratando de faci-
litar el flujo- de conversacién, mientras se mantiene una actitud - sensible,
discreta, de amplitud mental, pero no tonta. Una «sonda» sdlo puede tener
éxito si el entrevistador.da a conocer su asombro, 5u conmocidn o su con{'u
sién, o bien si «cae en la trampa»,

"La entrevista en .grupo tiene otros costes. Hay individuos que pueden
]legar a domma.rlas come vemos aqui. :

Cuuversaclén con Lmda, Julie, Carol y Tracey. Se trata de un cuarteto muy
sélido, que en conjunto refuerza las tendencias individuales contra la escuela.
Tracey y Carol son las mds atrevidas, mientras gue Linda tiende a la hlpo-
cresia. La influencia de Tracey se hizo. sentir sobre Linda cuando, por ejem-
plo, ante la pregunta por su opinién de la escuels, esta ltima dijo, de
un modo evasivo: «Esté biens Tracey miré dulcemente de soslayo con
" expresién de butlons incredulidad. '¢Cuél es la verdad? ng]o Linda lo‘que
" dijor ) pdt compromiso, puesto que percibfa que ésa era la respuesta que se
_esperaba; 5) -porque era-lo” que réalmente sentfd, o ¢) en-realidad no . sen-
‘tia absolutamente nads y era eso lo que la respuesta que.ria decn:? (Woous
1975.) : ‘ :

- Me exteuderé-brgvemente acerca de «cémo sabemos que estdn diciendo
la verdads, pero Ia reaccién inmediata a la situacién que se acaba de citar es
tomar nota de ella.‘En el trabajo interpretativo no hay significados absolutos
separados de todo contexto social, de modo que necesitamos saber algo acer-
ca del contexto para captar el sentido de lo que en €l se expresa, También
necesitamos ver a/y hablar con individuos insertos en una variedad de con-
textas, si es que queremos descubrir sus opiniones en la plenitud dé su condi-
cidn de seres humanos. Asi, pues, en el caso que nos ocupa, insistirfa en
hablar otra vez con Linda sin la presencia de Tracey. . '

PoLLarn {1985a, pdg. 227) llevé esta técnica. grupal a un estadio pos-
terior; pues-empled algunos de sus alumnos mds jévenes de la escuela para
recoger datos sobre otros alumnos, Determinados chicos que eran
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déciles 2 la participacién en el estudio... reﬂejamn un abanico de tipos y
grupos (y qmenes) eran més populares en esos grupos (fuefon) invitados a
constituir un equipo de entrevistas en la hora del almuerzo para ayudarme
—como dije— «s descubrir todo lo que los chicos pensaban de la escuelan.
El Departamento de Investigacién de Moorside entrevisté con considerable
entusiasmo a compafiercs, puso’ de manifiesto un adecuado sentido del secre-
to y puso en prdctica los prmmpms de conﬁdenmahdad e inmunidad (pégi-

na 228).

Aparte del material que recogieron, fueron ellos mismos importantes fuen-
tes de informacién, siendo por supuesto, en este caso, colaboradores de inves-
tigacién, Finalmente, Pollard se sintié capaz’ de unir estas entrevistss en un
momento adecuado, cuando ya el «DIM» habia establecido el estadio tres de
acceso., Mediante esta técnica, sintié que - conseguia reducir el significado
simbélico de su papel de maestro y establecer conflanza y sentimiento de se-
guridad.

-Es posible anunciar los cambios en las técnicas «grupales»s. DELAMONT
(1984, pdg, 27), por ejemplo, invité a grupos de chicas a su piso durante
las vacaciones, y allf se «sentaban a leer revistas mientras yo las entrevistaba
una a-una en otra habitaciény». Esto daba a Delamont «una medida no inter-
ferente de su estructura souometnca» v presumlblemente ayudaba a las nifias
a sentirse cémadas,

Con este requerimiento —la nece51dad de desarrollar relacmnes y con-
fianza ¥ de atravesar diferentes capas de acceso— es evidente que resulta
necesario concebir entrevistas continuas a lo largo de un petiodo prolongado.
Y, como gcurre con las tasas de interés de algunas cuentas de ahorro, la in-
versién inicial puede que no artoje una gran ganancia, pero en los estadios
siguientes se obtendrdn més datos (y de mejor calidad), siempre que el mer-
cado funcione normalmente. En esta etapa, aun cuando no se formule ningu-
na pregunta, los datos surgen de la interaccién normal. En realidad, Barn
(1984) prefiere considerar esto no simplemente como «entrevista», sino como
«investigacién interactivas,

En el siguiente e]emplc se cncontrard cierta indicacién de lo que se aca-
ba de decir,

.Cuandu trabajaba en la investigacién de alumnos. estaba casada, pero no
tenfa hijos y habia conservado mi apellido de solters. Después de un afio
de interrogatorios sin problema, los alumnos habfan terminado por recono-
cer y aceptar tode esto. El conomiento del panorama completo y el conoct-
miento de mi persona, pravocd una verdedera explosidn de ira en muchas
chicas. La ferocidad. de su ataque me chocd por entonces, y todavia lo recuer-
do perfectamente. Me acusaban de ser muy epofsta, de centrarme irracional-
mente en mf misma y de no ocuparme de los demds, y sostenfan que no era
bueno no tener un hijo. Parecfa que para ellas los hijos fueran un suefio,
un simbolo de lo gue esperaban de la vida. Uno de los temas que me intere-
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saban era el de los cddigos sexnales y el modo en que se establecian a esa
edad v en esa ‘etapa. Todo eso constituia. datos muy ttiles acerca de lo que
consideraban comportamiento «propiamente femeninos. Me atIevcria a afir-

. mar que diffcilmente habrfa reunido tales datos con el mero mterrogatono
(Measor, 1985, pig. 25.)

En esta etapa de la mvestlgacmn, el encuentro forma & mismo parte de
la investigacién, pues es mucho antes un incidente que ha de incorporarse
e los datos que un instrumento disefiado para descubrirlos. Se convierte en
«observacién participantew, y el investigador puede extraer de ello todos los
beneficios, incluso reacciones afectivas concomitantes. De esta manera pude
apreciar las reacciones contrastantes de diversidn 'y de aburrimiento de los
alumnos, Una vez que hube advertido que para ellos era tan importante la
«risa», centré una serie especial de .entrevistas en:este tema y algunas de
las discusiones cobraron vida por s{ mismas, Se convirderon en «risas» por
derecho propio;, pos1blﬂmente en mayor mEd.Ida que la engendrada por el
accidente original.

Tracy: Dianne se cayd de unz silla y ceando fue a levantarse se cogid de mi

falda, le dio un tirn y quedé en enagne, la falda se me cayd hastd los tobi-

llos, y en ese momento entré Mr. Angle (grandes carm;adns de las nifias).
" Habfa' estado de pie, fuera del aula.’

Kate: Le dijo que le aplicarfan una sancién. :

Tracy: Tlamé s mi madre a la escuela y le conté qué horrible nifia era yo.

Kate: «Nadie se casard contigow, dijo Miss Judge.

Tracy: «jAh, si, clertols Miss Judpe estaba sentada alll y dijo: «Es verdad,

nadie se quetrd casar contigo, Jones.» Y yo dije: «jLa que no se casard es

usted!» (Las nifias se rien a carcajadss.) (Woobs, 1979, pdg. 103.)

Entrevistas técnicas

Lo que realmente hacemos durante las entrevistas se desprende de los
principios que hemos discutido hasta shora. Al comienzo, como hemos visto,
es necesario establecer contacto y hacer que la gente se sienta cdmoda. Esto
significa’ empezar amablemente -y no formular preguntss fntimas ni intimi-
dantes. Puede utilizarse una cantidad de férmulas de buena educacién y pre-
sentarse de manera agradable. Lynda se descubre a s{ misma sonriendo mu-
chisimo en sus primeras etapas, Bill GreEr (1983) pone en juego una rutina
de «incompetente», deja caer el boligrafo y los papeles, no encuentra sus
gafas, pero al mismo tiempo se muestra expansivo y comprensivo, Muestra
al menos que es humano y no un burdcrata frfarmente cientffico. Es impor-
tante observar que se sorprenden a si mismos actuando de esta manera, que
es una consecuencia légica del enfoque. Una. presentacidn demsasiado estu-
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diada puede conducir a sospechas de que uno es un impostor, justamente
lo contrario de lo que se pretende conseguir (MiLrLER, 1952).

" Sin embargo, de la misma manera hay que cultivar actitudes y disposicio-
nes que normalmente no se pOSeen, pues €5 Preciso empatizar con el entre-
vistado, lo que, al menos por shora, significa hablar su lenguaje, valorar sus
argumentos y aparentar poperse de su lado. Esto, no obstante, se hace de
tal manera que dista mucho ‘de la plena identificacién. Como observa un
entrevistador:

Establecer esta suerte de neutralidad requiere tna rigurosa disciplina inte-
lectual. Tuve que encuadrarme en un marco mental en el -que sentfs tal
como mis informantes podfan: hacerlo; practiqué el indignarme, por. ejem-
plo, por la ¢insensibilidad» de un amigo del Departamento de Estado, que
no parecid preocuparse por los ‘mineros del carbén a los que el petrdleo
venezolano habfa dejedo sin trabajo... Entonces pude utilizar términos tales
como «mano de obra baratas, «compre americano», etc., con sentido y sin-
ceramente, haciéndome cargo de su significado emocional pata los entrevis-
tados. De la misma marera tienen los actores que «sumergirse» en sn papel
. Do basta con la mera repeticién de las palabras. (DEX‘I‘ER 1956, piginas
156-157.)

Esto, por supuesto, no quiere decir que el investigador deba volverse
«un nativow, sino mds bien que, a los fines de una recogida de datos de
mayor calidad y. de una mejor comprensién final, es menester participar mo-
menténeamente en cualquier papel que el entrewstado tenga en la vida nor-
mal: Esta empatfa puede ponerse de menifiesto de muchas maneras: oportu-
nos gestos de asentimiento, sacididas de cabeza, sonrisas, expresiones fisicas
de asombro, muecas, grumdos de estimulacién o de conocimiento, expresiones
interjectivas. Esto comprende también el no enfadarse ni mostrar que se
emite un juicio moral o que se quiere sconsejar (WEHYTE, 1982). Tode esto
exipe un considerable volumen de conocimiento y de comprensién del munde
sacial del entrevistado antes de la entrevista (PORTER, 1984).

- Podrian plantearse problemas allf donde haya grupos conflictivos en el
seno de la misma institueidn, pues es menester empatizar con todos - ellos.
Esto puede poner realmente a prueba la propia credibilidad en tanto ser
humano.de buena fe. Sin embargo, por supuesto gue uno no. interviene para
nada en la accién ni contnbuyc al pensamiento que, detrds: de ella, desem-
boca en conflicto, y si se lo apura con preguntas directas como «¢De qué
lado estd usted?», la tinica respuesta pos1b1e desde el punto de vista de Ia
investigacién, es: «Del de todos.». '

Aunque estas entrevistas 'a menudo- se denomman «no estructuradas,
no Io son del todo. Habrd temas y aspectos del tema de investigacién que
resulten evidentes y que el investigador tendrd interés en cubrir, El entre-
vistado también necesitard cieréa orientacién acerca de qué hablar, Por tanto,
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considero 1itil tener a mano una «gufa» para asegurar la inclusién de todos
esos aspectos (véase también Burcrss, 1984c). Por ejemplo, si estuviera
entrevistando a un maestro acerca de un método particular de ensefianza,
podna desear saber por qué lo adoptd, conocer la explicacidn del maestro
de cémo lo practica {con el 8poyo- de la observacidn), y de sus virtudes y
defectos; cémo es en comparacidén con otros métodos, cédmo-recibid las opi-
niones de los demds acerca de él y cudles fueron sus resultados. Si la en-
trevista tuviers lupar con posterioridad a la observacién, sin duda habria
cuestiones de detalle que puntualizar («¢Por qué ha hecho esto?» «¢Qué
pensé usted cuando este alumno,..?» «¢Qué habria hecho usted si...P»),
Este titimo tipo de preguntas.necesita clarificacién y extensién. El primero
ticne mds de «marco de trabsjon», suelto, sin finalidades cerradas, flexible.
A medida que sé desarrolla la entrevista puedeh tener lugar marcos alter-
nativos de trabajo, sugeridos por las respuestas mismas. El original no se
ha perdido, pero- los aspectos importantes para el entrevistado sdlo se vuel-
ven evidentes cuando éste habla, y puede, en la realidad, ahsorber la lista
de control original. Asf, un maestro que habla acerca de métodos de ense-
fianza puede referirse inmediatamente a los requisitos de los exdmenes, la
presién de los padres y los recursos, Esto me despertarfa un deseo de saber
qué diferencia aportarfa. un cambic en estas dreas y esto explicarfa a su vez
«por qué el maestro utilizé ese método de esa manera particulars y «cudles
eran-las alternativas a la vista». De esta suerte, las entrevistas llegan a pro-
pormona.r, teorlcamente, la estructura en sus proplos termmos, en su proplo
orden y en su propio tlempo Por tanto; mi gufa sirve de contral y de carta
de reserva,

. A veces, sin embargo el hecho de ser exceswamente 1o d].techvo puede
provocar .angustia.(WHyTE, 1982) y entonces puede resultar necesario pro-
porcionar cierta orientacién. Puede que algunos entrevistados no sean suficien-
temente claros y que otros sean demasiado volubles, Una vez mds, cuando
se ha conseguido establecer una relacién vigorosa, el entrevistado puede tener
gran interés en saber si el investigador obtiene lo que necesita. y emitir co-
mentarios como «No sé si es esto Io. que usted gquicre», «No sé si esto le
sitve para algo». La orientacién debiera relacionarse tanto con el marco de
la -entrevista como con su contenido, Puede ocurrir gue una parte del «mar-
co» propio que, seglin.la gufa, viene después, desencadene una rica serie de
pensamientos, allf donde otras pdrtes no lo consiguen, La elaboracién puede
luego ‘apoderarse de las dreas anteriores segiin esta nueva luz. A veces es:
dificil distingiir entre uno y otra, y puede ser necesaria una prdctica «pilo-
to» y oirse unc a s{ mismo en una grabacién, a fin de identificar la «cuestidn
centraly, que en todo momento uno trata de evitar.

Los entrevistadores procuran cultivar el arte de escuchar: No se trata tan
s6lo 'de ofr y recordar. El esciichar implica %apatentar que se escucha» con
un lenguaje corporal ligeramente exagerado y atencién al contacto ocular, -
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De James Cameron se decfa que era un buen escucha y gque «podia dejar
ver una aura casi tangible de interés, aprobacién y afirmacién cuando escu-
chaba, y que lo mismo ocurria cuande discrepaba» (Guardian, 1983). Hay
una modalidad de estar «interesadamente silencioso», con una sonrisa, un
gesto comprensivo de afitmacién o negacién con la cabeza, una leve mirada
de asombro, un «jvaya, vayal», una mirada como queriendo decir «gQué
puedes hacer al respectoP» o «¢Siempre es asiP» (Véase MEeasor, 1985;
Buncess, 1982b.) A veces, puede comenzar por darse una ayuda extra, una
comprensién o estimulo extras en entrevistas que los informantes, por la
razén que sea, encuentran dificiles, como, por ejemplo, cuando alguno de
nuestros meestros describe incidentes criticos en su carrera:

Mr Tucks: Dudo que lo repits, no puedo, no sé qué... usted sabe . es dif-
cil repetirlo... no me gusta...

Aqui, Lynda, mediante una presién amable («¢Querria hablar de esto?h;
cubriendo un silencio con una frase en tono comprensivo, «¢Esto pasé en
su primer trimestre?»; inclinando las simpatfas del lado ‘del informante,
«¢Entré e interrumpié su leccién?», y repetidos «Hum» y «Ahd», casi siem-
pre de apoyo), termind esegurando el relato (Sikes, MEasor y Woops, 1985).
(Imagfnese el lector Ia situacién inversa: que alguien bostece y dirija la mirada
a otro sitio mientras usted le habla.) La' persona compasiva, comprensiva e
interesada puede conseguirlo naturalmente. Otros tendrdn que esforzarse. Con-

trasta notablemente con la’actitud directa, dspera, agresiva, de muchos perio-

distas polfticos (pero, una vez mds, este tipo de persona estd hecha para lidiar
en ese terreno particular),

Las entrevistas implican también la observacién —principalmente, la bus-
ca de signos de desarrollo, indicios como escalas de priotidades en la pers-
pectlva del entrevistado y de todo lo que pueda parecer «extrafion— de las
mismas cosas que se buscan en otros tipos de observacién. Estos serdn md1-
cadores de lo que haya que enfocar en entrevistas posteriores.

Hay modos de apoyar al entrevistado una vez la discusién ha ‘comen-

zado, sobre todo en interds de In prectsmn y de la integridad. He aqui algu-
nos de ellos.

1) Control de contradicciones aparentes, #o#n sequiturs, desequilibrios,
falta de razonabilidad, exageraciones o incoherencias {«Si, pero, ¢no ha di-

cho usted hace un momento...?» «¢Cémo puede ser si...?» «pEs realmente

asi?» «¢Se sigue de esto necesariamente que...?» «¢Por qué?» «¢Por qué
nor» «¢Qué sentido tiene esto?»)
2) Busca de opiniones («¢Qué piensa usted de esto?» «gCree que...P»)
3) Pedide de aclaracidn («¢Qué qLuere decir con...?» «¢Puede- axpli~
car algo mds acerca de...?» «¢En qué sentido?» « Puede darme un ejem-
plo?»). :
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4) Pedido de explicaciones, planteamie.nto de alternativas («¢No se po-
dria decir también...?»). \

5) Busca de una comparacidn, en interés de una comprensién mds. refi-
nada («¢Cémo se relaciona esto con la politica, el argumento, la descrip-
cién, ete., de...?» «Otros han dicho que...»). '

6) Persecumon de la légica de un argumenio («gEntonces, hay que. de—
ducir que...?» «¢Es de suponer que...?»}.

7) Busta de informacién ulterior alli donde parezca haber agujeros en
la explicacidn (4¢Qué pasa con...?» «¢Se aplica esto a...P»).

8} Esfuerzo por abarcar mds («¢Alguna otra cosa...?» «gTodos de esta
manera?», «JTiene algo mds que decir al respecto?s).

9) Distinta formulacién de las cosas («gSeria correcto decir que...?»
«¢Quiere decir...?» «En otras palabras.,.»).

10} - Expresién- de incredulidad o de asombro («gEn cuarto curso?»
«¢Y se aplica igualmente al quinto?» «¢Realmente?»).

11} Resimenés ocasionales y pedidos de corroboracién {«Ast, pues...»
«Lo que usted quiere decir es...» «¢Serfa esto correcto?»).

12) Formulacién de preguntas hipotéticas («Si pero gque pasaria si.. P»
«Suponiendo:..»), -

13) Adopmon del papel de «abOgado del dmblo» («Tamblen podria fun-
cionar el ‘argumento contrario...» «gQue contestaria ala ob]eclcm ?»)

Por supuesto que hay maneras de hacer que estos. comentarios se fundan
en el espiritu del ejercicio y hacer que parezcan una parte natural de la inter-
accidn. Se puede poner como pretexto el no haber ofdo, no haber entendido
bien, incredulidad o sorpress, gue son reacciones de una persona comiin -y
no de un cientifico calculador, Una misma pregunta se puede formular de
muchas maneras, Se pueden emplear alguncs de los términos y la fraseclogfa
clave del entrevistado. Si bien, en general, la cortesfa y la amabilidad (aun-
que no lisonjera ni remilgada) parecerfan constituir €l enfoque indicado, a
veces puede resultar mejor recibida una mayor agresién. Esto sélo puede
sabe_rse después de una cantidad de encuentros,

El registro de las entrevistas

 Asf como, en ciertos aspectos, la entrevista puede compararse con la ob-
servacidn participante, asi también la realizacién de un registro puede com-
pararse con las notas de campo, Es evidente que un grabador puede ser un
instrumento magnffico, pero a condicién de que no provoque «interferen-
cia». No hay otra manera de reconquistar la plenitud y 1a fisbilidad de pala-
bras y.lenguaje; lo cual en realidad libera al entrevistador de una diffcil tarea
y le permite concentrarse en otras. Asi, pues, en la medida en que ninguna

S S
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amenaza impida el flujo de la conversacién —ni la distorsién—, su utiliza-
cién debiera considerarse muy seriamente. Cuando se tropiece con dudas
acerca de su.uso, serd necesaria alguna negociacién —por. ejemple, la aclara-
cién de que el entrevistado es duefio de los datos contenidos en las cintas,
Sin embarpo, como hemos visto en el capitulo 2, debiera prestarse mucha
atencién al lugar y el momento mds adecuado para mtroducu: ¢l tema, por
no hablar de Ia solicitud de permiso para usarlo.

Hasta cierto punto, nos hemos dejado seducir por las ayudas . mecénicas
y nos hemos olvidado de nuestros recursos mnemotécnicos y taqu.tgraﬁcos
personales; sin embargo, debiéramos: cultivar estos 1ltimos, pues a veces los
medios mecdnicos no funcionan o no se los puede usar. Ademds, y a menudo,
hay informaciones clave que se producen cuando el grabadar estd apagado,
en el ambiente relajado y la charla general que precede o sigue a las sesiones
y que constituyen en realidad momentos de oro para las verdades duras y
las confidencias compartidas. A veces, los entrevistados pedirdn” que la md-
quina sea’ desconectada, de modo de poder hacer. confidencias que ‘no desean
ver reglstradas

~ Ademds. de grabar y pammpar en la conversacidn, el mvestlgador puede
tenet pecesidad de tomar notas. Se trata de ese tipo de notas que se forman
en el trabajo de campo etnogrifico, cuando el etndgrafo se ve abrumado
por un torrente de datos. Los cnptlcos apuntes del momento son suficientes
para poner mds tarde la memoria en movimiente, y recordar todos los datos
o impresiones, El grabador puede captar lo.que se dice, pero no puede reco-
ger los pensamientos y las impresiones pasajetas, asf- como algo que el maes-
tro dice estimula primefo este pensamiento, Iuego aquél {invariableménte, el
segundo desplaza de la memoria al primero). La mds breve de las notas puede
ayudar a la memoria. También es dificil conservar en mente todos los puntos
sobre los cuales se desearfa una elaboracién posterior del informante, pues
fueron arrastrados por el torrente de palabras, Por tanto, se hace impres-
cindible un aide-memoire. - : .

Lo mismo que la obsetvaclén, tamblen Ias notas de campo son nece-
sarias. Hace falta un registro de cdmo se recogieron los hechos, con detalles
de tiempo y lugar. El investigador debe registrar impresiones de la dispo-
sicién del entrevistado, la actitud de éste respecto de la investigacién 'y en
general respecto del investigador. E, inmediatamente después, evasivas, dreas
sensibles, puntos fuertes, etc. (DENZIN, 1970) Todo esto constituye una for-
ma continua de disciplina para el investigador, asi como un marco esencial
para la plena comprensién de los datos, 3 :

Hay otro aspecto de las notas de campo, relativo a las transcripciones.
La transcripcién de horas y horas de conversacién es una tarea ingente (a me-
nos que uno- pueda darse el lujo de disponer de todo un equipo de andio-
mecandgrafos) y casi-inexorablemente lento. No obstante, el investigador ne-
cesita proceder con rapidez para mantener el impulso, Asf las cosas, es posi-
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ble que tenga que transcribir en dos etapas. La primera consiste en escuchar
la cinta grabada lo antes posible después de la conversacién, confeccionar un

indice de sus contenidos y sefielar los puntos gue requieren correccidn u
orientacién, tal como hemos expuesto antes. Pueden transcribirse algunos
puntos parucu.larmente elocuentes. El {ndice hace las veces de registro de la
conversacién y gufa la-memoria durante el largo perfodo en que lo probable
es que no se tenga a disposicién la cinta —o bien en perfodo de transcrip-
cién, o bien aparcada en un estante, decisiones que corresponden en ambos
casos al mvesngador Durante la primera etapa, vale la pena considerar si es
realmente necesario transcribir tede la grabacidén, Una seleccién previa puede
ghorrar muche tiempo. Los principios que rigen esta seleccmn se ‘analizardn
en €l capitulo 6.

No hay duda de que el entrevistador es el mejor transcriptor, por tediosa
que la tarea pueda parecer. Los audiomecandgrafos escribirdn lo que ocigan.
FEl investipador, en cambio, podrd completar:la transcripcién con indicaciones
de” tono, humor, aspecto, vacilaciones, etc., que pueden llegar a ser esen-
ciales para la comprensién del fragmento, Por ejemplo, el estilo del fragmen-
to que citamos a continuacidn resultd ‘esencial para la comprensién de lo
que se habfa dicho (la transcripcién de un incidente decisivo en la vida de
un maestro). :

Tuvimos cierta dificnltad en la transcripcién del relato de Mr. Qiilley, -gra-
bado en la cinta. El problema estaba en entender lo que habfa dicho. La
causa de ello parecia ser el sumente de ritmo que habfa impreso a su discur-
so, con frases sintéticas y xotundas que se sucedian a modo- de sigccato, Este:
modo de hablar, si bien es dificil de reproducir grdficamente, enfatizaba. el
dramatismo de su narracidn. (Sixes, MEasor y Woabs, 1985, pég. 60.)

Una combinacién 4t serfa la de contar con.cintas transcriptas por un
buen audiomecandgrafo (ups transcripcidn mals, o incompleta, podria ser
contraproducente y un derroche de recutsos) siempre que sea posible {lo que
no sélo es cuestién de recursos y disponibilidad, sino también de inteligibi-
lidad de la cinta), y que luego el investigador recurra a la cinta y le agregue
sus comentarios en una columna junto a la transeripeidn. -

Tal vez, el comentario. signiente resuma lo que se acaba de decir.

. Ayer regresé a casa, después de un primer encuentro con un maestro, y des-
cubri que habia olvidado abrir el micréfono. Mi primera reaccién fue de
“horrar, luego de irritacién; mds tarde me senté y escrib! con tode concen-
tracién durante noventa minutos. Me siento muy halagado de haber recor-
dado tddo; Hay que reconocer que se trataba de uns entrevista para réunir
perfiles de carrera profesional, de modo que el cardcter progtes:vo y factlco
de lo que se habia dicho fue sin duda una ayuda para mi.
Pero, aun asf, pienso que mis actitudes han cambiado ligeramente. ‘Antes,
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me oponia absolutamente a prescindir .de un grabador; ahora, aunque utili-
zarfa siempre uno sslvoe que me fuern completzmente imposible, concedo
que podris bastar con notss atinadas cogidas en el momento. Una buena
razdn estriba en que no tienes por qué escuchar todas las dmgresmues, aun
cuando éstas puedan ser significativas.

En con]unto, realizar una grabacidn evita el pénico de'recordar, y nunca
sabremos a ciencia cierta cudn exacto fue Mayhew (Pat SII{ES comunicacién

pe_rsonal )

La validacion de los relatos

Una cuestién importante . que recotre todo este tipo de entrevista es el
sipuiente: «dCémo sebemos que el informante dice la verdad?» (DEaN y
WeyTE, 1969). ¢Acaso este tipo de materizl no es impresionista, subjeti-
vo, tendencioso y puramente personal? Para responder, se podtfa afirmar pri-
mero el objetiva de descobrir los pensamientos intimos de los individuos y
las considerables fatigas que implica, y tratar de asegurar que. es precisa-
mente eso lo gue tenemos gue llegar a representar. Hemos dado ya una
cierta idea del rigor proyectado para lograrlo, Ademis, el investigador tendrd
que estar alerta 4 posibles influencias que operen sobre los informantes —mo-
tivaciones ocultas, el deseo de complacer, factores situacionales como un inci-
dente traumdtico reciente (por ejemplo un incidente desorganizador), valores,
etcétera— y puedan tefiir sus juicios (WHYTE, 1982); vigilard las sefiales
—un relato demssiado emocional, una pintura demasmdo 10sa, reacciones
inusuales— y puede tratar de concentrarse en ciertas dreas de problemas o
volver a ellos en entrevistas posteriores, La distorsién puede penetrar sigi-
losa e inconscientemente en la percepcién selectiva de‘los hechos. Interpre-
tamos el pasado a través de nuestros marcos mentales actuales, e invariable-
mente esos hechos sufren ciertas deformaciones. Hay aqui disponibles diver-
sos controles. El relato, cuando se lo obtiene z través de las técnicas enun-
ciadas, tendrd una cierta verosimilitud/inverosimilitud. Podemos hacernos una
cierta idea de la confiabilidad del informante y podemos conocer algo de
la estructura mental a través de la cual se ha procesadc el material. Sin
embargo, por encima de todo, no nos conformaremos con una versidn, sino
que procuraremos mantener Oros encuentros con la misma persona para
obtener una muestra completa de sus opiniones acerca de una cantidad de
situaciones y en momentos diferentes, y también trataremos de reunirnos
con otras personas, gracias a lo cual estaremos en condiciones de cotejar
unas con otras las distintas versiones, técnica que se usa habitualmente en
los tribunales judiciales.

Obsérvense las siguientes notas de campo sobre una conversacién con un
maestro. :
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Conversacién con A, H, acerca de P, 5, W. M. v H. M.
Lo interesante de esta conversacién es cémo A. H. achacaba sus valores
a H. M., por ejemplo, «nunca podrds ganarle una discusiéne (yo he adver-
tido esto acerca de A. F., {lo mismo que T. J.!). Jamds se echard atris,
 mientras que S. P, s{ que lo hard, pensard, al final, «No voy a ganar, mds
" me vale, serd mds fdcil que le deje lugar a él», (Nots: la atribucién de un
mal motivo, la no aceptacidn del argnmento de A. H.). «H. M. nuneca ce-
derd el paso. También es cobarde —mucho despliegue, mucho mido .y mu-
cho hablar, pero es un debilucho cualquiera—. Por ejemplo, ayer fue hacin
él una pelota de cricket a ras del suelo, |y se apartd! En cambio, un mu-
chachito de gafas, tres veces méds pequefio, hizo un gran esfuerzo para dete-
nezla.» A. H. lo regafié el otro dia (por otra cosa) y €l se justificé: «jNo fui
el tinicol» A. H.: «Yo sé qgue no fuiste el vinico.» (H. M. se quedd perple]o,
esperaba otra respuesta. El Argumento de A. H. era: «no le conté la vieja
historia de “eso me duele mds a mf que a ti”; .al contrario, dife “Vamos,
jes lo justo! {que era lo que esperaba H. M, ), acepts tu castgo, y asunto
terminado. No voy a insistir mds en esto.”» A, H. interpreta como cobardia
las protestas de H, M. Yo propongo una explicacidn alternativa de su acti-
tud, reflejo de los valores de su culturs, que considera sospechoso toda auto-
ridad y todo hombre del estabiichment, y exige uns .actitud de constante
vigilancia y agresividad respecto de ellos, con un cierto toque de «jamds en-
tregarsen, salvo cuando ya no queds nada mds por hacer. Pero este argu-
mento es rechazado de plang.,

La discusién me sugirié méds cosas acerca del maestro que del alumno al
que éste referfa sus comentarios. Indicaba sus compromisos y valores como
maestto, y también algo de sus marcos mentales, por ejemplo, que «nunca
puedes ganarle una discusién». Yo ya estaba advertido de esto, no sélo por
mi propis experiencia, sino por «T, J.», 8 quien se menciona al comienzo
del ejemplo. En una de nuestras detalladisimas discusicnes, por ejemplo, T. J.
observé que A, H. era «agresivo y debfa ganar puntos para preservar su yo»,
En calidad de tutor del curso, T. J., como tdctica, habfa permitido siempre
a A, H. decir lo que quisiera y le reconocia mérito por cualquier cosa que
se resolviera {«Como usted sugiriera...»).- También otros notaron esta carac-
ter{stica en A, H. . !

He aqui otra ve.nta]n que aporta el contar con mformante:s clave. Como
se observd en el capftulo 3, éstos son personas con quienes, en el curso de
la investigacién, llega unc a establecer una relacién especialmente estrecha.
Se identifican con la persona y los-objetivos ‘del investipador a tal punto
que se convierten casi en asistentes de investigacidn (Lacey, 1974). El ejem-
plo clédsico es el .«Doc» de Street Corner Society, de White:

Estd-bien. Dime qué quieres ver, v ya lo arreglafemos. Cuando quieras algu-
na informacidn, yo la pediré, y ti escuchas, Cuando quieras descubrir su
filosofia de la vida, yo comenzaré un argumento y la obtendré para ti, Si hay
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alguna otra cosa que quierss conseguir, montaré un escenarip para ti. Con
tal de que no sea una peles, ya lo sabes, dime simplemente lo que quieras
y yo te lo’ consegmré (WHYTE 1953, pag 292)

~ Los informarites clave abren perspectivas en todo el frente metodoldgico.
Pueden ser fuente de grandes volimenes de informacién, pues en cierto modo
son obsérvadores participantes por poder en zonas inaccesibles 'pa.ra el inves-
tigador, Pueden ayudar a: identificar la indole de la conversacién y el com-
portamiento de otras personas. Un ejemplo de esto es el que surge de la
distincién -entre el discurso' del educador y el del maestro (KeppIE, 1971).
No es sorprendente que en clertos contextos haya una gran diferencia entre
lo que los maestros dicen que hacen y lo que hdcen en realidad, En un con-
texto distinto, podtia decir cosas mds acordes con su comportamiento, El
abismo serd mds ancho si no sé dvanza mds all{ de los dos primeros niveles
de acceso, y podria ser dificil el descubrimiento si no hubiera informantes.
Andlogamente, los informantes clave pueden alertarnos acerca de explicacio-
nes alternativas del lenguaje de terceros que tal vez no tendrfamos otro
medio de conocer, de modo que podamos comprender-las diversas retdricas
gue nos presentan, y lograr un conocimiento de la conciencia y seriedad
con que se as ha empleado. Ademds, en la importante dimensién temporal, los
informantes proporcionan un sentido de historia, al interpretar los aconteci-
mientos presentes como parte de un largo proceso, que atin continta,

Por siipuesto que puede haber formas de distorsién en nuestros infor-
mantes clave, A ellos se les aplican las medidas usuales de seguridad, pero
también ayuda €] hecho de tener varios tipos de informantes.- Cuanto -més
representativos sean, en conjunto, de las distintas secciones de la poblacién
en cuestién, més fdcil percibiremos el peligro de distorsién. Por ejemplo, en
un estudio tuve la suerte de establecer vinculos muy estrechos no sélo con un

- maestro izquierdista de la. vieja guardia reformista y un joven principiante

libertario, sino también con un- director de departamento tradicional y con-
servador y un maestro tradicional pero liberal. Sus relatos- concordaban en
dlgunos puntos y discrepaban en otros.. Entre ellos,” me parecia, eran inca-
paces de hacer apreciaciones exactas (para mayor anahs1s de los informantes
clave, ¥éase BumGEss, 1985b)

51 conseguimos manejar correctamente todo esto, gun  podemos -sentir
que influimos los resultados con nuestras percepciones e intérpretaciones. Los
apuntes o-la transcripcién defectuosos pueden -omitit ciertos puntos- clave o
colorear de alguna manera los datos. Hay mucho que decir aqui acerca de
la «validacién del demandado» esto es,la devolucién del relato al informante
para su epreciacién. La utilizacién podrfa darse en dos niveles. En primer
lugar; en la comprobacién de la. exactitud de los datos. ¢Ha producide un
informe riguroso' de este acontecimiento? ¢Fstdn hien representadas ciertas
impresiones? ¢Se hantomado en cuenta todos los ‘aspectos ‘pertinentes?
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En segundo lugar, sobte cualquier interpretacién o explicacidn, el informante
puede tener algin comentario que hacer.

Asf, pues, me parecié 1til someter a retroalimentacién los documentos
que resumfan aspectos de mi investigacién del personal de'Lowfield (Woobs,
1979). Ello demostré ser-un itil control de los datos alli incluidos {amplia-
mente ‘cortoborados), dio lugar a interesantes discusiones sobre las interpre-
taciones (no todos estuvieron de acuerdo con mis opiniones, lo que me llevd
a revisar mi argumento, modificarlo en ciertas partes y reforzarlo en otras),
y en algunos casos condujo a nuevos desarrollos de la investigacion.

No siempre es necesario, posible ni deseable llevar ‘tan lejos las cosas.
Dificilmente cabe esperar que los sujetos que uno aporta, ni el personal de
las escuelas, se adecuen d las puntualizaciones que hemos presentado en el
comienzo del capitulo 2 acerca del «marco correcto de referencia para la in-
vestigacién», Tenderdn a interpretar las cuestiones desde perspectivas pro-
fundamente influidas por sus posiciones en el seno de la escuela. ScarTh
(1983, pdgs. 78-79) informa acerca de la respuesta que a dos capftulos en
borrador sobre horarios y exdmenes dieron en una «reunidn operativas siete
maestros de la escuela en la gue realizé la investigacidn.

La primera discusidn que se centrd en el horario se fedujo al Dlrector Dele-

. gado responsable del horario, que defendfa las ordenaciones y. trataba de
identificar a los miembros del personal a partir de_los informes relativos a

.. sus comentarios, A los maestros, por su parte, se 'los colocé en tal posicién
que debfan pronunciarse «a favors 0 «en contras del Horario. Esta polari-
zacién de puntos de vista fue mds acusada durante el segundo seminario
sobre exdmenes y la discusidn se centrd a menudo mds sobre cuestiones per-
sonales que sobre alternativas, Como consecuencia de todo ello, por un lado,
me pidieran los nombres de los informantes: y, por otro lado, tuve que de-
fender a los miembros del personal de las criticas del Director y del Director
Delegado. No me sentfn en disposicién ni para: una cosa ni para la otra;
no podia yo revelar datos confidenciales y deseaba que no se me asociara
personalmente a los comentarios de los maestros citados en el texto, Traté
de orientar la discusién de tal manera que no se focelizara en cuestiones
‘personales mediante el enfoque de ciertas pautas generales, tanto en los de-
partamentos comio en’ los individuos. Desgraciadamente el sentimiento gcne-'

. mal al final del segundo semmarm fue tal que se cancelarori las reunjones
'slgmentes

" Se puede-asi correr a-veces el riesgo de ofender de ser mab.nterpretado
o de que el material propio se use con diferentes propésitos; pero por supues-
to, hunca ‘se deben traicionar las confidencias. Sin embargo una’ cierta vali-
dacién del demandado resulta dtil (véase BALL, 1984, pdgs. 83-89). Otra vez,
es tema de juicio cudndo, cdmo v con quién se utiliza. -

Con todo, los medios mis importantes de conﬁrmamon de informes - y de
observacidn, y en verdad de cuslquier otra cosa en el trabajo etnogrifico,
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reside en la «triangulacién». Los tridngulos tienen una fuerza enorme. Entre
otras cosas, constituyen la estructura bésica de bicicletas, puertas y techos
de casas. En astronomis la triangulacién hace posible una extraordinaria
precisién a distancias fabulosas, Andlogamente, en la investigacién en ciencias
sociales, la utilizacién de tres métodos diferentes o mds para explorar un pro-
blema aumenta enormemente las probabilidades de exactitud. Por ejemplo,
podemos entrevistar & un maestro director en relacién con su politica en lo
que se refiere a nueva admisién de alumnos. Su opinién acerca de esta poli-
tica puede ser interesante, pero mucho més interesante serfa —y tendrfamos
de ella una idea mucho mds acabada, una mayor comprensién de sus virtu-
des y sus defectos, as{ como de su participacién real en el proceso— si
contiramos con otras aportaciones valiosas, como, por ejemplo, las diferen-
tes reuniones realizadas con padres, alumnos y maestros, las opiniones que
se enuncisron en esos grupos y la observacién de distintos aspectos de esa
politica en accidn.

Otra forma de triangulacién, cuando se desea estudlar une actuacién de
un maestro en la leccidn particular, podria ser:

1) discutir de antemano, con el maestro, qué ha programado para la
leccidn; : :

2) observar la leccidn tal como sucede; y

3) discutir con el maestro, después de'la leccion, qué ha sucedido y
por. qué, si se han modlﬁcado los ob]etlvos y en qué medlda se¢ los ha lo-
grado, ete.

Una forma de esta triangulacién ha sido practicada por HARGREAVES y
colab, (1973) en su estudio acerca de la estructura del pensamiento del sen-
tido comiin en torno a las reglas de Ia estuela. Dado que la mayor parte de
éstas son implicitas —raramente articuladas u- objeto de reflexién— han
tenido que ciudarse de «no imponér una estructura que no las representa-
ra adecuadamente y que las distorsionara més bien’ que explicara» (pdg. 45).
En consecuencia, utilizaron una variedad de métodos a lo largo de un pro-
longada penodo de participacién, incluso con preguntas & los alumnos y a
los maestros acerca de las reglas, Ja observacién de lecciones y la demanda
a los maestros de que realizaran comentarios sobre acontecimientos o juicios
orales que habfan tenido lugar durante la leccién. Estos comentarios eran
~ luego analizados a su. vez. Aun en otra forma, ELLIOTT y ApErMan (1975)

proponen que quienes desempefian papeles complementarios, como maestros,
alumnos e investigadores, puedan intercambiarse informes para exponer dis-
crepancias e’ incoherencias. Andlogamente, el grupo de informantes clave ya
mencionade proporcionaba importantes puntos de vista alternatlvos sobre
el mismo incidente o cuestidn,

Tynda Mgeasor brinda la siguiente ilustracion.
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Lo que ocurre es que obtengo datos acerca del Maestro A a partir del Maes-
tro B o de otra persona C. Esto informa mi préximo cuestionario en In entre-
vista siguiente, Por ejemplo, entrevisté a I, R. Luego recog! infrmacién acer-
ca de é o través del Partido Laborista y de otro maestro. Fso cambié mi
yisién del hombre, o, para ser mds precisa, me llevé a tener en cuents
otra visién del hombre, lo cual me llevd a su vez & un tipo diferente de
Preguntas que hacerle, a fin de conseguir mds datos en las dreas de su perso-
palidad y sius actitudes, También conduce a probletas tedricos, como el
hecho de que debe tener excepcionales cualidades para distanciarse del papel.
Fl hombre de la entrevista fue asi muy diferente del hombre de quien me
habfan hablado {comunicacidn personal).

No cabe duda de que el vinenlo més fuerte es el que se produce cuando
las entrevistas van acompafiadas de observacién. En el capitulo 3, di un ejem-
plo de observacién de un perfodo de juegos, en que uno de los principios
organizativos de la experiencia de los alumnos parecfa ser el miedo a «pasar
vergiienza». Esto se repitié (deliberadamente), y se explicé con mds deteni-
miento a quien concernia en las entrevistas, en las que pudimos explorar
dentro de lo posible la naturaleza de la experiencia —en otras palabras,
pudimos «saturar» por completo el concepto hasta que no quedara ya nueva
informacién que dar sobre él (GLASER y STRAUss, 1967). Al mismo tHempo,
observé lecciones y otras zonas de la jornade de los alumnos, y tomé nota
particularmente de todos esos incidentes.- Esto me pusc en una mejor po-
sicién, no sélo para describirlos con exactitud, sino también para mediz
las distorsiones, exageraciones y representaciones incorrectas en los informes
de los alumnos. En otras palabras, me otorgd un ventajoso punto de mira
desde el cual considerar esos informes y evaluar para qué les habfan servido
a los alumnos, si para descarpar energfa, vengarse de los maestros, o, incluso,
tal vez, para «llamar mi atenciéns o «probars.

Ambos métodos combinados también permiten una participacién més
plena, Durante las discusiones de alumnes, por ejemplo, otra expetiencia do-
minante que me Ilamé la atencién fue la de «aburrirse». Una y otra vez des-
cribian su aburrimiento y, a veces, lo hacfan con pran énfasis en sus expre-
siones: «;Todo es tan aburrido, aquil» «Esas lecciones eran tan pesadas, jque
gburrimientol» Llepué a advertir que el término es realmente onomatopéyico:
«It’s 50 bo-or-or-ing!» (jEs tan aburrido!}, dicho con todo el dolor y la frus-
tracién contenidas que se habian acumulado en un largo perfodo, Aunque
tenia menos razdn pata sostener la veracidad de esta parte de sus informes
en suspenso, no legué a apreciar plenamente la cuestién antes de observar
realmente algunas de las circunstancias particularmente conducentes a las ex-
periencias. En estas lecciones, en las que el maestro hablaba durante toda
una hora con voz mondtona, y la participacidn de muy pocos alumnos, a
veces algunos se giraban hacia mi (sentado al fondo del aula) con la misma
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expresién de sufrimiento en sus caras, y entonces supe con exactitud lo
que sentfan.

Espero haber dE]adO claro el cardcter especial de las entrevistas en etno-
grafla A través de la «investigacidn interactivas se trata de penetrar las ex-
petiencias de los demds, de empatizar con los demds, de volverse como ellos,
contemplar el mundo con ellos, hablar como ellos y parecerse ‘a ellos, com-
partir con ellos. Podriamos decir que las entrevistas son el instrumento mds
poderoso de una investigacién cuando se las utiliza en conjuncién con otros
métodos, sobre todo con la observacién, Pero, sin.desmedro de la verdad
de esta afirmacidn, lo principal acerca de las entrevistas etnogrdficas es que
constituyen una forma de observacién participante,

|
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5 o a MATERTALES  ESCRITOS

La utilizacién ponderada de materiales- escritos o impresos constituye un
apoyo 0tl a la gbservacién, Una vez mds, lo mejor es considerarlos como
instrumentos cuasi-observacionales, reemplazando a los investigadores en log
sitios y momentos en que pata ellos es diffeil o imposible estar presentes en
petsona, y como parte del abanico de posibles métodos a emplear, como una
consecuencia o COMO -Un precursor de otros.. Sin' embargo, a veces pueden
coristituir e] cuerpo ‘principal de datos.

Los materiales de este tipo que mds ampliamente se utilizan son los do-
cumentos oficiales, los personales y los cuestionarios,

Documentos oficlales

Incluyen registros, horarios, actas de reuniones, planificaciones, planes y
notas de lecciones, documentos confidenciales sobre alumnos, manueles es-
colares, periédicos. y- revistas, grabaciones escolares, archivos y estadisticas,
tableros de anuncios, exposiciones, cartas oficiales, textos, libros de. ejerci-
cios, documentos de exdmenes, fichas de trabajo, trabajo en la pizarra, foto-
grafias. Pocos estudios cualitativos podrian dejar de tomar en cuenta al menos
algunos de estos documentos. Con todo, el enfoque cualitativo de éstos es
muy peculiar, pues' aun. cuando puedan contener informacién 1til, han de
ser siempre contextualizados en las circunstancias de su construccidn.

Tomemos, por ejemplo, los libros de asistencia, las tasas de delincuencia
v la aprobacidn de exdmenes. Las tres fuentes suministraron datos clave en
el trabajo de ReynorDs (1976), Este autor pudo establecer comparaciones
entre nueve escuelas secundarias, estudiadas a lo largo de un perfode de
siete afios, de asistencia, tasas de delincuencia (definida como «culpabilidad
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a juicio de un tribunal o amonestacién oficial a la edad de guince afios») y
rendimiento académico. Sobre esta hase, el autor establecid un «orden de
méritosy y luego investigé procesos en el seno de las escuelas {como las
perspectivas de los maestros, las teglas escolares y la manera en que se apli-
caban, el ethos escolar general) en combinacidn con buencs o malos rendi-
mientos segin esos criterios.

Sin embargo, los datos bdsicos no presentan una verdad absoluta. Por
ejemplo, respecto de la asistencia de los alumnos, parece haber un cierto vo-
lumen de ausencia «oculta», con artimafias de los alumnos tales como arre-
glérselas para que otros respondieran por ellos o asistir al control de asis-
tencia y lnego desaparecer, o matcharse por ratos durante el dia (WricHT,
1977), Sélo la observacién y las entrevistas del tipo que hemos analizado
en los capitulos 3 y 4 podrian establecer tal cosa, pero en comjuncién con
ellas, los libros de asistencia pueden constituir una poderosa combinacién
de métodos en caso de concordar, y ponen de relieve un problema intere-
sante, que requiere atencién en caso de discrepancia.

Andlogamente, las ‘tasas de delincuencia son notablemente poco dignas
de crédito, Como reconoce REyNoLDs (1976, pdg. 221):

Es fécil ver como una escuela con tasa elevada de delincuerncia puede adqui-
rir mal nombre ante la policfa local, que puede .a su vez patrullar con mayor
asiduidad su zona de influencia, con lo que es mds probable que, en esta
drea, se dedique mds a coger delincuentes que a utilizar sus poderes de dis-
crecidn para prevenir su. existencia. : :

También, a lo largo del tiempo, se producen cambios en la ley y en la
saciedad que obligan a nuevas definiciones de los delitos y posiblemente
a un cambio en la actitud de la policia y del pdblico. Un ejemplo de ello en
las estadisticas criminales es la reduccién de la cantidad de «delitos sexuales»
que se produjeron después de los cambios de legislacidén en lo referente a
la homosexualidad, Una vez mds, un aparente aumento, por ejemplo; del
consumo de drogas puwede ser una consecuencia de la.acrecentada vigilancia
policiaca y del aumento de la. tasa de detencién (Young, 1971).

Es improbable que los registros escolares en materia de indiscipling sean
completos. La mayor manifestacidn de la competencia de un maestro es su
capacidad de. control {DEnscoMse, 1980). Los maestros individuales, en el
marco de autonomia de su clase, no desean que se los vea como incompeten-
tes, de modo que, para muchos, la comunicacién de indisciplina es el Gltimo
recurse a adoptar. Andlogamente, los directores no quieren que sus respec-
tivas escuelas sean consideradas particularmente indisciplinadas, De -alguna
manera, tales incidentes y registros revierten luego sobre el personal do-
cente, de modo que los informes pueden sufrir modificaciones. . . :

."Los' libros de sanciones. disciplinarias no reflejan todos los castigos im
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puestos, No quedan registrados los pellizcos de orejas, bofetadas en la cara,
reglazos en los dedos de las manos, ataques con proyectiles (como libros o
trozos de tiza), golpes de cabezas unas con otras y toda clase de castigos
verbales y sociales. Gran parte de ello se oculta deliberadamente Un maestro

experimentado me-dijo en certa ocasién: «Hay que golpearlos alli donde
no les queden marcas.»

También se suele omitir la «modalidad» del castigo. Los «3 golpcs de
bastén que Mr. Gordon propiné a Stephen Winters por negarse deliberada
y reiteradamente a llevar su equipo de juegos», omite decir que el muchs-
cho, que griteba y peleaba, hubo de ser sostenido por ottes tres maestros
mientras' se le aplicaba el castigo. Los «6 bastonazos que se aplicaron a Ri-
chard Garbutt por abusc personal de un maestro» no dicen que se trataba
de un ataque perverso y vengativo del maestro involucrado, ni da detalles de
las circunstancias del «abuso». Yo fui testigo de dos de estos incidentes,
de tal modo que sé que detrds de las honestas declaraciones de .los hechos
se esconde un considerable volumen de datos histéricos (asi como profundas
cuestiones morales relativas a los derechos de alumnos y de maestros que
pueden haber alterado nuestra percepcién de esos hechos) y ponen de .ma-
nifiesto una urgente necesidad de explicar cémo han llegado las cosas a ese
" extremo. El «libro de sanciones», por tanto, €s una parte del proceso, mucho
mds que un mero comentario sobre €l Da a conocer algunos hechos —la
versién oficial—, pero no otros,

Lo mismo- habria que decir de todos los hechos, prueb—as y estadfsticas
que se producen. La presentacién mds notablemente errénea se halla tal
vez en el drea de los resultados de los exdmenes. Si bien-hay muchas escuelas
y maestros que lo hacen correctamente, hay quienes los han presentado segin
una luz engafiosamente favorable. Lo més comtn es que se los presente como
un porcentaje de los presentados, tras asegurarse que los que se han pre-
sentado tenfan una buena probabilidad de aprobar, y omiten los candidatos
marginales, pot deficiencia mental u otras razones.  Incluso el sacrosanto
horario oculta las adaptaciones de los maestros individuales; asf, por ejemplo,
encubre cémo se las arepla un maestro de arte con un blogque de cuatro-horas
de clase que se necesitan para compensar asignaturas précticas, o cémo un
maestro distribuye deberes y energfas, asi como el programa de estudios, a
través de las lecciones de una semana, Las actas oficiales de las reuniones
pueden estar gravemente- distorsionadas, en funcidn de quién las haya re-
dactado y del grupo en cuestién. Pero todo esto, por supuesto, tiene valor
como cuadro de lo que desean presentar quienes tienen el poder en la es-
cuela.

- He aquf otra utilizacién de los matermles documentales, pues abren
vias interesantes hacia un trabsjo cualitativo mds detallado. Uno desearfa
explorar cémo se han confeccionado y cédmo se interpretan algunos de los
items antes mencionados. En un frente més restringido, el tablén de anun.
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cios suministra buena indicacién de las novedades, los acontecimientos. por
venir, las relaciones y las reglas, Una vez mds, son parte de la situacidn.
Poco significado tiene una lista con las tareas de la semana y las lecciones
del dia si no va unida a las intenciones de sus autores {¢cobertura adecuada
de lecciones y tareas? ¢attactivo? ¢victimizacién o humillacién del status de
algnien en particular?) y de su recepcidn (¢aceptacidn? ¢célera? ganpustia?
¢resignacién? ). Andlogamente, un gradual incremento de noticias en torno a
tna escuela puede indicar una mayor eficacia, un descontrolado crecimiento

de la burocracia o, tal vez, el deseo de impresionar de algun director su-

plente, a la vista de la préxima plaza de director en juego.

¢Es significativo el hecho de que estas cosas se gestionen mds bien a
través de anuncios que oralmente? A veces;, los anuncios son el modo mds
cémodo vy econémico de transmitir informacién. e instrucciones, A veces son
un: instrumento politico y burocrético de gran utilidad. Una carta del direc-
tor -z los padres de un chico dificil lleva consigo un peso de autoridad no
suavizado por el colchén de simpatfa que suele acompafar los encuentros
cara a cara. Las notas que un jefe de curso envia d los maestros de una
determinada asignatura, establecen una formalidad oficial a la presentacién
de la tarea, un tegistro de ésta, satisface la. exigencia de responsabilidad,
y ayuda a legitimar e institucionalizar el séstws respecto de los receptores.
Sospecho que lo mismo era vidlido en lo tocante & un intento de algunos
maestros radicales en una escuela tradicional de mi conocimiento,.donde tra-
taron de establecer un consejo escolar, La documentacidén, con agendas y
actas’ formales, ayudaron a legitimarlo.

Asf como los documentos pueden -otorgar seriedad a’ algc también se
los puede utilizar para simular que se otorga seriedad a algo. HunTER (1980),
en un estudio sobre «participacidn», siguié su funuonmmento a propos1t0
de un exceso de vandalismo en la escuela. Pero el conse]o escolar estaba
«dominado -por el Director de la Escuela». Este redactd un informe de Ia
reunién al estilo de los informes oficiales de las actas del parlamento inglés
y «Notas para los tutores de curso», para que discutieran la reunién con
sus grupos. Se les pidié que contestaran el informe. Se permmo a Hunter
ver las respuestas y

Por descuido, lns delé en mi escritorio y cuatro semanas mds tarde las de—
volvi con prandes disculpas. Nadie las habis echado en falta... Me vi.obli-
gado a concluir que todo el ejercicio era una forma simbélica de participadén,
que se utilizd para presentar a los alumnos las opiniones del Director y de
algunos miembros del personal, en un intento de aislar a los «vdndalos» de la
escuela, {HunTER, 1980, pdg. 222.)

Asf, pues, las notas y los’ comentarios eran un «frente» que enmasca-
raba el control autoritario.
El maestro de arte de Lowfield indicé otro tipo de “«frenten (Woons,
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1979). Sostenfa que su tema fuera sometido ante todo al director como
medio de asegurar un buen efecto de la escuela en el piblico. Los cuadros
aprobados se colgaron en sitios destacados. Los desaprobados (como uno de
un Tarzdn de pecho descubierto) se retiraron de las paredes. . .

Todos estos documentos: suministran indicaciones titiles a las cuales refe-
rir €l mds detallado traba]O pus;enor Uno puede controlar los nuevos items
con los informantes propics; ingeniarse para asistir a reuniones o pedir 2
un informante clave que observe aguéllas a las que no se puede o no se
permite asistir; seguir las reacciones adversas (¢Por qué te sorprendes tanto?
denfadado?) completar el conocimiento propio y la comprensidn de las reglas
(¢Por qué hay reglas tan estrictas para la mdquina de café y su uso?); buscar
modelos de lo que se muestrs, y ponerlos a prueba con maestro y/o alumnos
para comprobar si se han descubierto temas dominantes o tendencias en accién,
Esto dltimo equivale al andlisis del material que estd a disposicién conjunta
de uno mismo y de los demds, y recabar su «confirmacién de demandados».
Igualmente; pueden ellos poner a prueba sus andlisis ante.el etndgrafo {«¢Se
ha dado cuenta usted de gue agui todos los anuncios dicen “jHaced esto!”
“iHaced aquello!®, jamds por favor?» «Todas las  fotograffas, cuadros, deco-
raciones de la escuela dében adécuarse a la filosoffa bdsica autoritario-pater-
nalistan, «¢Por qué en un mes algunos maestros han perdido el doble de
horas de clase que otros?P», «Cuando algo le favorece, hace un gran escdnda-
lo, pone anuncios por todas partes. Cuando comete un error, jamds se oye
hablar de ello, salvo acmdenta]mente») Asi, las colecciones de documentos
pueden contener la clave de los andlisis de dreas enteras de la mteraccmn
social.

A veces, la necesidad de documentamon acompafia a algtin otro método.
Lacey (1976, pdg..60), en un comentario metodolégico sobre su investigacién
Hightown Grammar (1970), dijo que, aunque su método principal era la
observacin participante y la observacién, «para mf el recurso mds importante
fue la combinacién de métodos», que incluye el uso clave de documentos:

La observacién y la descripcién de las aulas condujo répidamente a Ia nece-
sidad de informacién mds precisa acerca de individuos en el seno de la clase,
Utilicé- documentos de la escuela para reunir mayor cantidad de informa-
cidn sobre cada chico, por ejemplo, direccidn, ocupacién' del padre, escuela
anterior, registto académico, etc. Confeccioné este registio a medida que
disponfa de mds informacién proveniénte de los cuestionarios. (Véase también
MevenN, 1980; Praver, 1984.) N

Anélogamente en la construccién de las biograffas, los documentos ofi-
ciales relativos a determinados episodios pueden ser titiles apoyos para-la
memotia y una importante ayuda para la validacién. En cuanto a los infot-
mes de reuniones, aunque el mayor interés reside en la manera en que encaja
en la experiencin de un individuo particular, se podrfan utilizar las actas



et £ S T T o 7= T Ul ER) RS T N

110 | Le escuela por dentro

oficiales aprobadas, aun cuando sélo sea como oplmon tnanguladura alter.
pativa al informe individual.

Los documentos pueden contribuir a la reconstruccién de acontecimien-
tos, y dar informacién acerca de relaciones sociales. En este sentido, Burgess
(1984c, pdg. 136) encontré «indispensables» las cartas oficiales en el curso
de su estudio, Habfa «cartas entre el Director y grupos externos tales como
los governors* y funcionarios locales ‘de educacién, cartas de los maestros
a los padres y de los padres a los maestros, junto con notas qué tomaban
la forma de cartas para su circulacién interna entre los maestzos». Da el
ejemplo de cartas del Ditector sobre la suspensién de un muchacho.

A los padres, les ponfa el érfasis en ln mala conducta del muchacho y en
¢émo habfa tenido que ser excluido de la escuels hasta que ellos fueran a
discutir su futuro con el Direcior. Al presidente de los govermors le dirigla
un juicio formal, seguide por:una’ observacién que indicaba gue los maes-
tros habfan insistido con €l muchacho, mientras que la misma carta, dirigida
al director de educacidn, termingba con una nota en la que decla que el
muchacho podia sufrir una exclusidn permsnente de la escuela hasta una
fecha postenor, A menos que se asignara a la escuela mayor asistencia de los
servicios sociales-y personal docente suplementario.

- Esto pone de manifiesto las diferentes relaciones mvolucradas y, con otros
documentos y métodos, puede ayudar a reconstruir un cuadro completo de
este episodio. Burgess llama justamente la atencidn sobre las cuestiones re-
lativas al derecho del etndgrafo a utilizar tales documentos, 1ds -tipos de se-
leccién v problemas de muestreo analizados en el capitilo 3 de este libro,
cuestiones de autenticidad y distorsién y la nece51dad de conmderarlos en
su contexto, con el apoyo de otros métodos. - :

A’ veces, la forma del documento es esencial, tal vez el componente mds
meortante de un proceso escolar. Esto es particularmente cierto en las co-
municaciones con los padres, tales como las cartas y los anuncios que se
envian cuando un chico estd a punto de comenzar la escuela. Esto, respal-
dado por visitas a la escuela (a las que no todos los padres asisten) y la
alocucién del director, suministran una buena indicacién del tipo de ethos
escolar que desean cultivar, Puede que todo esto trascienda hgeramente la
vida, al modo. de los mitos que los alumnos crean acerca de su ingreso en
una nueva escuela (MeasorR y Woobs, 1984} pero puede ser esencial contar
con esta visidn oficial ideal como elemento comparativo bdsico en la invest-
gacién etnogrdfica, Los manuales escolares, por ejemplo, enuncian claramen-
te los objetivos y las reglas de una escuela, y suministran un patrén para la
evaluacidn de lo que constitiye la normalidad 'y lo que es ‘andmalo. DaviEs
{1984, pég. 218), por ejemplo, ha temdo acceso a los ma.nualer :

*  «Governors ez el membro de una junta de goblemo escolar, espemalmentc en es-
cuelas privedas, {N. del T.). :
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Que se refieren, por un Jado a las metas instrumentales —dreas de aprendi-
zaje, actividades extracurriculares, exdmenes que pasar, oportunidades pro-
fesionales— v, por otto lado, s las metas funcionales —agrupacién, horario,
cuidado pastoral, orden social, los «rituales consensuados y diferenciadores»
de las reglas de conducta y el uniforme. El manual de treinta y ocho péginas
para el personal provee claras indicaciones, ademds, acerca de los papeles «es-
perados» y de las reglas para alumnos y maestros, informacién que se ve su-
plementada por informes escritos de reuniones de personal y temas discuti-
dos, tablén de enuncios y esambleas. ' ' :

Andlogamente, ScaRTE (1985) descubrié muchfsimo acerca del ethos es-
colar a partir de su folleto oficial, y tanto de sus omisiones como de- cualquier
otra cosa. Por ejemplo, se ponfa enorme énfasis en los exdmenes y el cono-
cimiento de la asignatura. Otros aspectos del curriculum recibfan mucha
menos atencién, 'y faltaban por completo referencias al hecho de que la es-
cuela fuese una gran escuela piiblica secundaria. El.propdsito del documen-
to, sostiene Scarth, era promover la imagen de la escuela como una «pequefia
escuela elemental» (pdg. 104} : -

Pero posiblemente sean mds importantes los informes escolares, pues
ellos suministran una evaluacién estudiada y cristalizada de los progresos de
un alumno a lo largo de un perfodo: para muchos padres, son la tinica in-
formacién que reciben. En ellos, los maestros- de asignaturas esignan un
grado o nota, a menudo en relacién con el resto de los alumnos del grupo o
clase, y agregan un comentario, E] maestro tutor agrege un comentario ge-
neral, y'todo puede estar avalado por la firma del director.

Pero es claro que ern los informes hay alge mds que evaluacién. A pesar
de que, como maestro en-los afios sesenta, yo mismo he tenido que cumpli-
mentar miles de informes desde este punto de vista, jamds llegué a contem-
plarlos desde un papel mds distante de investigador, como lo hice en Lowfield
(Woops, 1979). Aqui, tuve ocasién de ver informes del momento y otros
antignos sobre los grapos de alumnos en los que me habia interesado espe:
cialmente; A favor de mi apreciacién de otros aspectos de la interaccién alum-
no-profesor, pude contemplar todo esto en. gran parte como productos cul-
turales, a menudo descunidados a la hora de valorar la capacidad (al menos
en el sentido en que se la presentaba en-los comentarios al informe) y en su
descripcién de actitudes y comportamientos como productos de personalidad
mucho. antes que institucionales, Si esto era cierto, tenfa gue haber una fun-
cidn més importante detrds de la evaluacién manifiesta del alumno, y colegl
que ‘eso era el progreso de la profesionalidad del maestro, En el préximo
capitulo ampliaré este tema. Aqui me limito a consignar que los informes
escritos eran la fuente més importante de datos. Aun cuando hubiera otras
maneras en que los maestros exhibieran su profesionalidad, ninguna de ellas
estaba tan integrada ni era tan coherente, detallada, disponible, completa y
clara en relacién con las chapuzas de los informes que yo hebfa presentado.
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Sin embargo, también es necesario verlos como parte de los innumera-
bles materiales que versan sobre los mismos temas. El tiltimo andlisis se
apoyd en entrevistas a alumnos (en las que varios exhibieron todas las cua-
lidades de madurez, juicio, inteligencia y cortesfa, de cuya carencia alguﬂos
maestros los acusaban en sus informes); a maestros (que expllcm:un cémo
vefan ellos cosas tales como «capamdad», su pensamiento por detrds de sus
comentarios y los problemas asociados a cosas tales como escasez de tiempo,
gran cantidad de informes que escribir, etc.); y con padres (varios de los
" cuales se sentfan intimidados por los maestros e incapaces de cuestmnar su

juicio). : :
8in embargo, los documentos escritos. de mayor 1mportanc1a en las es-
cuelas son, posiblemente, los que atafien manifiestamente a la funcidén de
ensefiar y aprender: libros de texto, fichas de trabajo, programas, pizarras,
libros de ejercicios, documentacién relativa a tests y a exdmenes, filmes y
otras ayudas visuales, Se trata de zonas populares de investigacitn, Se han
realizado varios estudios sobre.libros para nifios, por ejemplo, ‘en busca de
signos de sexo y de prejuicios étnicos. Por ejemplo, LosBan (1978), entre
otros, ha mostrado cémo los esquemas de lectura de los nifios demarcan
clertos empleos; actividades y actitudes como-femeninos o como masculinas.
Hicks (1981) examind catorce: libros de texto de uso comiin en las Islas
Britdnicas y encontrd que «tienen tendencia a l.uducu: mage.nes etnocéntricas, y.
a veces racistas, del mundo» (pdg..171), :

Ha habido diversos . estudios sobre la ensefianza pmgreswa El puntu
de partida esencial para tales.proyectos es la documentacién oficial. Asf,” Ar-
KINSON y DELAMONT (1977). tuvieron que estudiar el «Science. Teacher Edu-
cation. Project» y el «Scottish Integrated Science:Scheme» como orientacién
bésica con la cual comparar la prdctica real del aula, que ellos consideran,
en el fondo, continunaciones de las lineas tradicionales. Andlogas apreciacio-
nes se han enunciado respecto del uso de fichas de trabajo (BamrnEes, 1976,
Epwarns-y FurLone, 1978; Barir, 1981). Comparando los «recutsos» con
sus observaciones de lo que ocurrfa, todos ellos. concluyeron que:no se-dife-
rencia significativamente del modelo bésico de ensefianza: se limita a ayudar
a2 los maestros a mantener el orden y da a Jos alumnos una apariencia de
autonomia. ' Efectivamente, Barnes advirtié que las fichas de trabajo se re-
ferfan mayormente a libros de texto de las asignaturas, Bary (1981, pdg. 201),
sin embargo, advirtié que en algunas asignaturas y con determinados maestros
(por ejemplo, geograffa), «la introduccién.de fichas de trabajo permite cierta
variacién en el ritmo y seleccidn de conocimiento de parte de los alumnosy,
y que «en este contexto (esto es, de clases de capacidad heterogénea, hay
mucho mds socializacién ... que en clases homogéneas», Sin embargo; era
grande la variedad de actitudes respecto de las clases de capacidades diver-
sas y respecto del uso' de las fichas de trabajo, aun dentro de la misma asig-
natura. Es claro que las actitudes bdsicas, tanto de maestro como de alumnos,
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son de la médxima importancia. Los maestros pueden: utilizar las. fichas de
trabajo pata consolidar su posicién tradicional en las nuevas circunstancias, y
algunos alumnos pueden considerarlas como un. recurso valicso en su bils-
queda de entrenamiento, como -en un ejemplo que recogi en Lowfield (Woobs,
1979) de «The Wrong Boots». Una ficha de trabajo describia el relato de
un hombre joven, acompafiadoe de una mujer, que compra un par de botas
en una tHenda; cuando llega a su casa se da'cuenta de que no le quedan
bien y vuelve a-la tienda y pide que le devuelvan el dinero; discute con el
administrador, y por tltimo va a la Oficina de Asesoramiento del Cindadano.
Los nifios a los que se pidié que rellenaran los globos que salian de la boca
de los personajes con las palabras que éstos probablemente pronunciarian; se
divirtieron mucho compitiendo entre ellos en usar el lengnaje més loco y
provocativo  que -conocian o pudieran inventar., Mi propio conocimiento de
esé lenguaje se duplicé tan sélo en una leccién. Por -tanto, las- ﬁchas de tra-
bajo pueden sef apropiadas a la cultura 'de-los alumnos.

Sin’ embargo, las fichas de trabajo tienen una funcién pedagégica, y serfa
interesante explorar cudles de ellas logran mds cumplidamente sus objetivos,
y en gqué ocasiones, Esto implicarfa la consideracién de cémo las interpretan
los alumnos y ‘qué impacto tienen en sus: procesos de aprendiZaje. En una
oportunidad se me permitié asistir y grabar una reunién de un grupo de
muchachos de cuarto afio con problemas de rendimiento a-los que se habia
dado planos arquitectdnicos, fotograffas, estadfsticas y comentarios de inqui-
linos sobre dos grupos de viviendas, y una lista de cuestiones a considerar,
La discusién fue muy intensa y productiva, y cuando les hice escuchar la
grabacidn, dias méds tarde, uno comentd: «jJoder! jCémo trabajamos! jNunca
trabajé tanto en todo el trimestrel» No hace falta decir que fue toda una
proeza, Me pustarfa explorar mds a fondo los procesos de aprendizaje impli-
cados, que, obviamente, habfan sido provocados al menos en parte, por los
materiales presentados acordes con las manifiestas intenciones docentes que
los mspxraban : : . .

Documentos personales

Entre éstos se encuentran los diatios, ejercicios de escritura creativa, el
cuaderno «borradors de los alumnos, graffiti, cartas y notas personales, Al-
gunos pueden existir ya de antemano o tener existencia con independencia
del investigador y estar disponibles como datos originarios, A veces, €l investi-
gador puede usarlos como un método elegido. Entre los primeros, el trabajo
de los alumncs, especialmente cuando tiene un fuerte contenido personal,
puede: suministrar valiosas indicaciones acerca de sus opiniones y- actitudes
con respecto a toda una gama de temas, as{ como un gran volumen de informa-
cién acerca de su propio trasfondo y expetiencias que en ese marco se pro-
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ducen, Pueden suministrar mucha més informacién que otros medios. Fuera
del tiempo que se necesita para entrevistar a una gran cantidad de alumnos
y de los problemas de relacién y acceso, hay alumnos que pueden responder
mejor a la situacién cuando tienen tiempo para pensar y comstruir, un encar-
go oficial (deber para la casa o leccidn) y una induccién (nota), ' pueden
sentitse orgullosos y complacidos de lo que producen.

Un ejemplo de su utilidad es el que se nos presenté en.un estudio de
transferencia de los alumnos, en €l cual el maestro de una escuela media
les ponfa un ejercicio a los alumnos inmediatamente después de dos visitas
de «induccién» a la escuela supetior. Estas visitas nos ayudaron a reconocer
y describir sus reacciones y pusieron de relieve sus angustias. A propésito
de la visita, los alumnos escribieron: «Cuando jui por primera ves a la ciudad
bieja io pense ge era grande, en la ciuda bieja ay mucho maestros»; y «Pero
lo ge no me gusto jue que tubimos que aser un deber» (sic) (MEAsOR y Woobs,
1984, pdg. 43). Estos sentimientos se repitieron muchas veces de diferente ma-
nera en toda la muestra de alumnos, lo que proporciond un control no sélo
cualitativo, sino también cuantitativo, de otros materiales recogidos por la
observacién y la entrevista, Algunos estudios de transferencia dependieron
casi por completo: de los ensayos de los chicos, que tal vez escribieran antes
y después de la transicién, Bryan (1980), por ejemplo, hizo tal cosa y, aun
cuande los etndgrafos no son aficionados a descansar en éste como método
tnico, su utilidad queddé demostrada por la extensién de la corroboracidn
de que fueron objeto de parte de otros estudios, incluso el nuestro.

En mis estudios sobre cultura de los alumnos he contado con la valiosisima
colaboracién de los escritos de los alumnos. En una época me interesé rea-
lizar comparaciones entre formas de humor en nifios de distintas edades. No
pude tener acceso a muchas escuelas de pequefios para explorarlas de prime-
ra mano, pero recibf en cambio muchas ilustraciones a partic del trabajo
orgamzado por los maestros cooperadores, entre las cuales cito los signien-
tes ejemplos, encantadores (sin, ay, sus igualmente encantadoras ilustraciones),
de nifios de siete afios de edad.

Un dfa, en la clase 1, Ivdn se estaba cambiando después de la clase de gim--

nasia cuando los calzoncillos se le cayeron junto con los shores y todo el mon-
do comenzd a reir. Ivdn se percatc': de ello y rdpidamente se los levantd. EI dia
siguiente que tocaba _gimnasia, Sally Robbins se bajé deliberadamente las
bragas. .

~ Un dia Paul Martin estaba conversando con Damon Coope_r cuando reshald
y cayd en un charco y tuvo que ir a su casa a cambiarse. Ja, ja.

" Cuando mi hermano y yo esperﬁbamns fuera de la escuela a Kathryn y
Elaine; mi hermano dijo: soy el pastor en la representacién de la matemidacl
y quiso decir la representacién de Navidad y yo reventé de risa y cuando
Kathryn y Elaine llegaron, se lo conté y ellas también rieron.

* El viernes, cuando cocindbamos Rachel y yo- estdbamos haciendo el meren-

ey
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gue para la tarta. Rachel se ensuci§ y entonces yo y Laura le lamimes los
dedos.
Un dia Domnnc cogié el boh de Rachel y se lo até a la mano, delando ver
sélo Ia punta, Cuando Rachel traté de cogetlo, no pudo, fue muy divertido,
Un dia por la tarde las chaquetss de los sefiores se cayeron y él dijo «Dejad
de caeros» ¥ luego dijo «No me contestéiss, porque la chaqueta se cafa del
perchero, -

~ Cuando regafiaron a Richard Major y €l sali§, se puso s centar. Nuestro
maestro dijo «Cambia de canal, Richard», Richard hizo br br br... Luego
la clase dijo que cambiara a la BBC1 y todo el mundo Tié.
Cuando Mr. Jones pasaba bajo los mdviles se golped la cabeza y no sabfa
quién habfa sido...
Esta mafiana nuestro maestro dijo que iremos al parqne en el autocar a ver
si en mi coche hay alguna caca de pdjaro y todos refmos.

La propia ‘maestra tuvo su mtcrvenmon en esta parucular serie- de in-
cidentes.

Agyer, el grupo 4 estaba en clase de miisica y movimiento tomada de la
radio. Los chicos tenfan que ejecutar una danza divertida y tratar de hacer

- refr al prineipe, que era Andrew Cross. Los chicos estaban tan divertidos
y.refan tan contagiosamente que yo también comencé a refr. Ref y rei sin
parar todo eI tiempo,

La lectura de todo un cusdernillo de estos incidentes llega cast a. trans-
portar al lector a la escena. Uno de los rasgos distintivos de ciertas presen-
taciones etnogrdficas es la calidad de sus evocaciones de las culturas que
describen. «Es as{ como es vivido por el pueblo en cuestién», y el lector
es arrastrado por tales descripciones hasta llegar a sentir algo muy.parecido
a lo que sintié el observador participante. Estos nifios pequefios, con sus
simples descripciones y dibujos, produjeron en mi ese efecto, precisamente,
y vo puedo compartir su hilaridad ante unas bragas que se caen, un chico
que se cae en el barro o que trata de hacer refr al viejo principe grufién.
Como quiera que se los considere —como descripciones del etndgrafo por
poder o como ilustraciones de formas culturales—, probablemente podrfan
constituir un componente esencial de la presentacién final,

-Los cuadernos de «noticiasy y de «historiass de los nifios contienen un
fondo de informacién, de la que una gran parte seria muy dificil de conse-
guir por otros medios, pues a menudo en ejercicios «creativos» nos condu-
cirdn a sitios secretos. Y es esto, después de todo, lo que al etndgrafo inte-
resa por encima de tode —a saber, lo que hay en el intetior de la gente—
y que no siempre se puede «observar» u obtener mediante una entrevista.
A través de ello podemos descubrir muchfsimos detalles acerca de su vida
familiar, sus padres, otros parientes y amigos, asi como sus relaciones con
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ellos, qué programas de televisidn miran y qué piensan de ellos, a qué juegan,
qué comen, sus vacaciones y sus entretenimientos. También son portadores
de un espectro de percepciones y de sentimientos —esperanzas, temores y
expectativas acerca del futuro («Cuando sea mayor ...»), opiniones de los
demds. («Mi maestro ideal», «Nuestra escuela», «Un paseon), experiencias
de’ acontecimientos especiales {(«Nuestra feria de otofion, «Mi primer dfa de
escuela»), fantasfas relativas a situaciones hipotéticas («Sl fuera rico», «Si
fuera invisible»). Estas fantasias, por. supuesto, pueden ser buenos indicado-
res de la clase de influencias que operan sobre los nifios. Piénsese, por ejem-
plo, en esta «idea del Cielo» de un chico de diez afios.

Yo pienso que el Cielo estd formado por sire que rodea el universo y cuando
te mueres tu espiritu va allf, Yo pienso que el Ciclo es en realidad el mundo
préximo con un palacio de nubes donde viven Dios y Jesis, donde pueden
“ver todo lo que pase en:el universo. Yo plenso .que el Cielo es realmente
como la Tierra, fuera de que no puedes verlo y que para ir alli tienes que
ser bueno, generoso, ayudar y amar. Si no eres ni haces ninguna de estas
cosas, sino todo lo contrario, entonces irds al Infierno, que es donde vive
el Digblo. En el Infierno pienso que estd todo muy oscuro y que el Diablo
tiene un ceballo negrc en el que viene a nueéstro mundo a coger espiritus
para llevirselos con €L En el Cielo pienso que tods familia tiene al’menos
" un dngel que cuide de ella. Yo pienso que Dios ¥ Jests no necesitan captar
gente para it al Cielo. Sus espiritus flotan allf. En el Cielo yo pienso que
nunca hay peleas ni discusiones, Los 4ngeles son las madres de-las familias
_ y tienen que encargarse de todo el trabajo de la casa y de las compras, y las
- mujeres los ayudan.. Los hombres vagan de un lado a otro sin hacer nada.

Es irrefrepable la tentacién de analizar esto para descubrir qué ideolo-
gias subyacen a la caracterizacién del Cielo y del Infierno y las cualificaciones
del personal que para eso se requiere, El sexismo, en fin, es otra ilustracién
de esta tendencia en Ia csr:ntu:a infantil que ha+ observado Kme (1978) Dice
este autor:

Realicé un andlisis de contenido de los cuadernos de «historiass de una clase

* de siete afivs... Todas las nifias escribieron y dibujaron cuadros ilustrativos
con una escena doméstica referente al hogar y-los nifios, y las nifias escribie-
ron- mds acerca de estas historias gque ninguna otra clase de historia. Nueve
varones; sobre catorce, escribieton: también tales historias, pero todos escri-
bieron més sobre otros tipos de historis, mayormente concernientes a cohe-
tes, barcos, luchas, bombas, incendios, choques y accidentes, Estos fueron
los temas ocasionales de tan séla ocho de las trece chicas. .

También presenta interés el juicio y comentario de los maestros acerca
de estos ejercicios (el que versaba sobre el «Cielos, ya citado, sélo merecié
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la atencién de un maestro varén). lodo esto puede ser indicativo de actitu-
des, v puede ser seguido por, o agregarse g, los productos de otras técnicas
empleadss.

Por supuesto, este material requiers una mte.rpretacmn culdadosa Puede
darse una tendencia ‘a novelar, exagerar o falsificar. En general, los alumnos
no reciben instruccién acerca de las virtudes de la precisién antes de redac-
tar estos materiales; no es ésta la finalidad. Se los piensa como ejercicios
creativos, no como documentos cientfficos. Su exactitud puede reforzarse con
otros métodos de convalidacién (entrevistas a alumnos y maestros, observa-
cién), pero pueden contener detalles y cambios de interpretacién inalcanza-
bles por otros medios. También pueden aprehender un munde y un estado
emocional del momento que se ha perdido en el tiempo y la distancis.

Sin embargo, la premsmn de detalles no es el dnico interds, o a veces ni
siquiera es un interés, pues los ejercicios creativos de los alumnos, asi como
sus formas de juego, interesan por s mismos, ¢Por qué adoptan esa forma de-
terminada? ¢Qué influencias parecen operar sobre ellos? La clase social, el sexo
v la etnia han sido temas importantes. Los ejercicios creativos de los alumnos
también pueden agregar un comentario importante sobre desarrollo personal,
pues todos los padres sabrdn quién conserva los . escritos y los dibujos de
sus hijos a lo largo de los afios. Esto resulta mds evidente cuanto mayor
sea la cantidad acumulada 'y mis comparamones entre etapas distintas haga
posible. :
" Los documentos de alumnos que hasta ahora hemos anahzado .son pro-
ducidos para otros; y pensados para el cohsumo piblice, Sin embargo, hay
una vasta cultura subtetta.ﬁea de’los alumrios en la que el elemento- escrito
toma la forma de diarios, notss, cartas, dibujos y graffiti. Algunos de ellos
tienen més resonancia pdblica que otros. Es lo que sucede, por ejemplo, con
los graffiti. Hay quienes (por ejemplo, RUTTER y colab., 1979) han consi-
derado su volumen como un significativo indicador de los patrones de compor-
tamiento. No obstante, hay toda clase de graffiti, y su naturaleza real —no
s6lo Ja cantidad— justifica su estudio. Los apuntes no oficiales de los alum-
nos nos han parecido un dato decisivo en nuestro estudio de la transferencia
y adaptacmn de los alumnos (Measor y Woons, 1984); por ejemplo, el
comienzo de las interacciones intersexuales lleva implicitos grandes riesgos.
Si una chica mostraba interés por un muchacho.y era desairada, quedaba
en una situacién muy embarazosa, de modo que el ‘expediente al que se
recurtfa era hacer llegar el mensajée sin correr ese riesgo. La respuesta era
que las chicas hicieran saber entre ellas quién les gustaba, y luego escribir
el nombre del chico en la caja:de l4pices de la chica (més tarde, en €] delantal
y luego-en el cuademno de ejercicios). Asf podia ella, en caso denecesidad,
negar que fuese clerto, Otra tdctica consistfa en que las nifias escribieran
«Amo a ...», con un espacio en blanco para el nombre en el dorso de la
mano, lo que hacia saber su interés peneral en relaciones-intersexuales.y no
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acarreaba riespo de rechazo. En la palma de la mano, donde podfan man.
tenerlo en secreto, escribirfan el nombre (MEAsor, 1985).

Algunos materiales ilustraron la evolucidn de los alumnos. Un grupo de
pifias de doce afios estaba en una etapa de transicién: les interesaban toda-
via algunos de sus ant‘[guos juegos infantiles (como el de las mufiecas), pero
mostraban cada vez més preocupacién por objetivos méds maduros. (como los
chicos}. Esta anotacién del cuaderno autobiogréfico de Sheila resume la si-
tuacién:

Cuando Sheila era pequefia,
le gustaban las mufiecas,
Sheila ha erecido un poguito
y prefiere jugar con chicos.

(MEASOR y Woons, 1984, pég. 99.)

, ' Un ftem espemal en estas relaciones de nifias adolescentes era el «cua-
derno borrador». .

Todas las nifias escribfan en las tapas de su cuaderno borrador, y también
en el interior. Més tarde, cuando las tapas estaban completamente cubiertas
de graffiti, forraban el cuaderno con algin poster, que renovaba su super-
ficie, Esto significaba que los graffi#i podian cambiar con gran rapidez, re-
flejando las cambiantes relaciones e intereses que se producfan. Los dos
temas mds populares eran los nombres de chicos.y los grupos de rock, ... La
posesién de un cuadernc borrador decorado era tal vez sefial de interés en
la cultura informal. Ros intenté implicar a Sally en esta actividad, y escribi6
en su cuaderno borrador: «¢Le gusta a Sally?s Sdlly parecié molestarse y
borrd la inseripcidn, con lo que tal vez daba a entendet su deseo de quedar
al margen de tales actividades.

(Tbid., pégs. 118119.)

Luego, ‘este tipo de inscripciones se extendieron a algunos cuadernos
de ejercicios, y, en el caso de algunas alumnas, a su propio- cuerpo. Shirley,
por ejemplo, «escribié el nombre de su rival con marcador anaranjado en
letras grandes en su brazo: MAAY.O.RFILELDS. RULES. OK.? En
el fondo de su bolso tenfa upa serie de dibujos moderadamente ohscenos de
uno de los miembros del personal de asesoramiento» (ib#d., pdg. 153).

Es indudable que en muchas de estas actividades de los alumnos hay
una buena dosis de diversién, pero podemos suponer que muchas de ellas
entrafian otras finalidades, conscientes o inconscientes. Pensé que, en Low-
fields, por ejemplo, la risa de los alumnos tenfa en ocasiones un fuerte
contenido politico, especialmente cuando se burlaban del personal docente.
Parte importante de ello era las «numerosas coplas, poemas y anécdotas que
decoraban los “cuartos” de los' alumnos. Es interesante destacar que los

]
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atributos y las proezas sexuales parecian adecuarse al personal jerdrquico»
(Woops, 1979, pdg. 116).

Si es cierto ‘que en todo esto hay un dmmo de enfrentan:uento, cuya
finalidad bdsica es disminuir el status del rival a sus ojos, y elevar en cambio
el propio, hay también otras prdcticas mds armoniosas, en las que los alum-
nos ejercen sus papeles e identidades recién descubiertos. A veces, ambas cosas

se combinan.

Cosas acerca de My, Wilson (uno de los maestros)
Bueno

Es guapo (humm..,)

Su francés estd bien

Tiene bonitas ple.rnas

Su pronunciacién alemsana es pasable

Tiene sentido del humar

Nos da trabajos fdciles

Es nuestro maestro preferido (humm...)

El estudiante Wilson siempre es impertinente y nunca hace nads. Yo reco-
mendé decididamente que se lo expulsara de Harefields School,

JEFE DE FRANCES Y ALEMAN:; Rachel Grant.
Malo
" Tiene piernas arqueadas
Mnestta demasiado las piernas — solumon pantalones més largos
iEs un sabelotodo!
Nos pone demasiados deberes
No puede comprarse una navaja
Es grisdceo
Es demasiado bueno en rughy
Demasiado trabajo _
Tiene los pies demasiado grandes para su cuerpo

Este «informe escolar» se presenté al maestro involucrado en medio de
risitas nerviosas. También he visto papeles para examen tipo.

Nivel «O» 1985
Seccién A
1. ¢Quiénes son éstos?
a) (Oh, Dios mio!
&) Urdn.
¢} Choppers.
d) Niglet.
2. Describe detalladamente a Jacky Joppers y. pmﬂc un apode,
3. Exphca en un méximo de 30 palabras por qué Mary Silvers es tan na-
tigona. :
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Esta mofa de las irregularidadcs o peculiaridades ajenas, por ligera que
sea, es un rasgo comin de la cultura adolescente, Celebra lo normal y se
alegra de lo que considera sus ‘propias aproximaciones a ello. Gran parte de
todo esto aparece en forma escrita.

-El elemento sexual no se halla nunca ausente en este tipo de literatura,
generalmente en una expresién muy-cruda. PorLarp (1984, pdg. 243) des-
cubrid las siguientes rimas en el cuaderno autdgrafo 'de una chica, y observd
que era tipico de la «pandilla» implicada, pero no de otros grupos.

Oh, caray. .

Puedes tocarte la barriga con el culo.
Pueden tus tetas colgar muy bajo.

Y atarlas en un lazo puedes.

Rojas pueden ponérsete las bolas.
Cuando en la cama las frotas,

Oh: caray, '

(Asf esl

- A veces, sin embargo, los textos creativos de los alumnos pueden ser
mucho mds complejos —y realistas—, como en el ejemplo siguiente, que
involucra a dos chicas de catorce afios:

Ann, estoy metida en un problema muy gordo, y quiero contdrselo a
alguien. He sido un poco tonta. ’

¢Ah, st? (Espero ti explicacidn)

Bueno, ya verds, no es cosa de refrse. ¢No puedes hacerte una idea de
qué se trata?

dE—r

Has dado exactamente en el davo,

¢No has tenido la regla?

Pues, no. Me tocaba el lunes (ctea) pero oo me vino, -

Puede que se retrase, ¢Has tomado alguna precaucién? '

NO, ése es el problems, jy estaba en el clia 140!

¢Hace ‘mucho? '

Si, pero €l estd en el ejército y regresa el préximo lunes.

Pienso que deberfas contarle tus temores y luego podtfais ir los dos &
comptrar un test de embarazo. Cuanto antes lo sepdis seguro, mejor. Quizd
te parezca que no debieras decf.tselo, pero, después de todo, ,el tiene la mi-
tad de la culpal

Ya lo sé, pero lo que me preccupa es:

1. Que €l esté en el ejército.

2. Que yo 1o tenga amigos {ntimos o gente para contdrselo,

3. Que si estoy, no se Io puedo decir a mi mamd, que pronto mgresard

en €l hospltnl enferma por exceso de trabajo.

Pero:puedes ir a una de esas cosas de planificacién familiar para que
te hagan un test, siempre dicen que «estdn para ayudars. Si né quieres con-

Cat
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‘térselo a R. hasta que-lo sepas con seguridad, yo iré contigo, Stevens. Sabes
que iré. Podria ir este sfbado a menos que quieras esperar para ir can R..
El problema es que hay unos pequefos inconvenientes:
"1, No tengo permiso para sal.n: basta la mitad del trimestre por lo dd
sébado a la noche.
2. No tengo ni Ia mds remota. idea de donde hay un lugar como ése.
3. Tengo ganas de lorar, Siento una cosa aguf en el estnmago estoy
' asustads,
Pero, Stevens, no puedes quedarte sentada en tu casa sin saber qué ocu-
rre. ¢No teé permititfan venir s casa? ]Para encontrar dénde hay uno, podrta
" telefonenr & las samantanasl .

Y asi sipuid Ia conversacién, una repltlendo 518 temures y sus pmblemas
la otra, ofreciendo apoyo moral wgomso y muy sdlidos consejos... A mi, a
pnmera vista, confieso que me parecié demasiado . realista, incluso por - las
emociones implicadas, como para no ser verdad. {Esas cosas pasan! Pero
terminé por concluir, dados otros datos, que sélo se trataba de un juego,
de una pieza de teatro, en la que las nifias representaban los papeles de
personas énvueltas en un drama de la vida real. En verdad, se podrfa pensar
gue éste era un aspecto importante de su educacidn. Dramas humanos, pro-
blemas morales, derechos civiles: todo es parte importante del currfenlum.
Ninglin método que un maestro pudiera imaginar habria sido tan efectivo
como este-tipo de interaccién en campos tan «privadoss. Es cierto que el
tipo de «edutacidn- sexual» oficial que se imparte en las escuelas dista enor-
memente de las necesidades de los adolescentes (PRENDERGAST y PRouT,
1984; Measor, 1985). Es ésta un. drea. muy vasta y todavia casi totalmente
inexplorada de la antoeducacién de los alumnos, a pesar de la moda de «cen-
tralidad en el nifio» gue tuve su auge en los afios sesenta, y gran parte de
ello ‘adopta forma escrita. :

- ¢Cémo se hace uno con tales documentos? Algunos, es da.to, estdn fdcil-
mente a mano, pero muchos de ellos son comunicaciones privadas, pertene-
cen a sus duefios y sélo se los puede utilizar con autorizacién, como ocurre
en los casos que anteceden. Sin embargo, a menudo los alumnos los usan
descuidadamente, como cuando, por efemplo, parte de esta actividad tiene
lugar efi una leccidn formal, contrariamente a su propdsito principal, y un
maestro’ ¢interceptay una comunicacién. Uno de esos incidentes en mi ex-
periencia docente condu]o 2 que se expulsara de la escuela a un muchacho,
Pero lo mds comén es que los maestros contemplen esas actividades con
dnimo tolerante y divertido. En realidad, en cierta medida son consideradas
como el reconocimiento del tercer estadio de acceso a esta 4rea de Ia cultura
de los alumnos, y en ocasiones se las presenta realmente con documentos.

Algunos ‘de estos escritos constituyen una suerte ‘de diario, Presentan
un interés particular para los etndgrafos, pues; en cierto sentido, éstos se con-
vierten en coparticipes de la observacién participante de otro. Los diarios son
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complementds importantes a Jas historias de vida, pues los acontecimientos
pasados pueden recordarse e interpretarse a través de cuadros mentales pre-
sentes, y muy & menudo los hechos recordados pueden ser errépeos o parcial-
mente distorsionados. Un diario puede aportar corroboracién —o lo con-
trario— a hechos, datos, lugares, personas, opiniones o sentimientos.

Una vez mis, hay que tener cuidado. Como hace decir Iris Murnocu
a uno. de sus persona]es «Yo podria escribir todo tipo de absurdos fantds-
ticos acerca de mi vida en estas memorias, |y todo el mundo los creeria!
Tal es la credulidad humana, el poder de la letra impresa y de toda personali-
dad ... famosa» (1980, pdg. 76). Tal vez pensara entonces en Virginia Woolf,
pues Quentin Bell, al reflexionar sobre la verdad contenida en los diarios de
esta escritora, dice: «Es imposible una respuesta inequivoca. La reputacién
de Virginia Woolf comd amante de la verdad no se justifica. Parece ser que
era maliciosa, chismosa, una persona que-dejaba vagar la itnaginacién.» (BELL,
1977, pég.- 13.) Pero al etndgrafo, por su mismo oficio, le corresponde ser
escéptico v tratar de comprender el marco interpretative detrds de todos los
materigles presentes, Todos los diarios son selectivos. Registran lo que el
individuo ‘interesado desea registrar.. Entonces, ¢para qué habria de llevarse
un diario? A veces, aunque Iaramente, sospecho, para preservar una visién
objetiva de los hechcs :

‘Lo méds probable es que sea por razones tales como la sansfacmén p&r—
sonal de recordar acontecimientos interesantes que han procurado . placer;
o por una suerte de celebracidn del yo a través de la anotacién de las hazafias
propias, antes ‘de olvidarlas; o como una apologia; o una suerte de terapia
al abrirse camino a través de unaserie de acontecimientos que han producido
disminucién personal, dolor o turbacién; o con vmtas a su postenor publi-
cacién y conocimiento piiblico, .

De modo que es menester conocer la base sobre la cual se ha redactado
el diario. A ‘veces la persona interesada es consciente de ello y lo sefiala
(«He tenido una gran trifulca con el director en una épocas, «Tenfa proble-
mas domésticos todo el afio, y eso tendfa a tefiir mis juicios»). A veces se
deduce del propic material, especialmente si contrasta con otros datos.

~ Un diario de maestto que tuve oportunidad de ver, habfa side redactado
intermitentemente por un hombre que decfa desear tan sélo llevar un regis-
tro de ciertos acontecimientos y que intentaba comprenderlos y compren-
der su parte en ellos a modo de «exploracién del yow. El diario estaba lleno
de observaciones de sus colegas y alumnos, descripciones de sus interrela-
ciones, especialmente cuando daban lugar a conflicto o al humor, tanto en
el trabajo como en el juego, evaluaciones de su ensefianza, referencias a su
salud fisica y mental durante ciertos episodios y puntos clave del trimestre
y el afio, asf como’ indicaciones acerca del modo en que su. profesién de
maestro encajaba en su vida. Esto, por supuesto, no sélo serfa un documen-
to extremadamente valiose en la historia de la vida de una persona, sino que
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también podria enriquecer una etnograffa de la escuela en relacién con las
greas de, por ejemplo, la cultura de maestros y la de alumnos; estrategias
docentes, manejos de! personal o carreras docentes. He aquf algunos breves
pasajes de este diario.

Martes 8 de mayo (durante su primer afio de ensefianza).

_ Fsta mafiana, una leccién me hizo ver la inutilidad de mi trabajo. En 22 de
inglés, yo habia programado, sin pensarlo demasiado, la comparacién de dos
poemss en cuanto o los efectos de sonidos. Pregunté a Miller qué pensaba
de ellos. Contestd: «tontos. La razén era gue estaban escritos en lengnaje
arcaico. ¢No habfan disfrutado el trimestre anterior con «Suefio de una noche
de verano?». Cinco, si; otros cinco, no; quince no se habian impresionado de
ninguna manera. No se puede investigar los estilos de lenguaje con chicos
de trece afios. No obstante, se discutié qué les gustarfa leer... Cheveley
menciond ¢Lady C.», lo que desencadend una animada discusidn. Pero su
lipereza de sentimientos, su alegria superficial, que en otra época me gusta-
ba tanto, me hundid en la desespe_racién -Aqirf ‘estamos, cerca de fin de
afio. Les he explicado varias joyas de la literatura inglesa y dnicamente por-
que yo reptesento el establishment, s¢ han atascado en ese estilo artificial

¥ presuntizoso que con razén encuentran tan nauseabundo., Pensé que tenfa
tacto coma pars superat esto, pero lo que me ha pasado este dfio lo ha prdc-
ticamente agotade. Me he puesto muy poco de su lado, me he convertido
mds en un maestro, én un profesor, y de alguna manera, lo mejor de mi
" mismo encuentra esto casi tan repugnante como ellos. -Se necesita su con-
: ﬁanza, no s6lo sefiales de reconocimiento, adulaciones al poder y a Ia condi-
cidn de adulto. ¢Tendré el valor de reafirmar mi md1v1duahdad? .jO tendré
que conformarme con esta  mecdnica?

10 de mayo, jueves

Se prepara una tormenta con Coles y 4D. Un hombre -pequefio por dentro
y por fuera, que saca su fuerza de la asutoridad que la ley le otorga..Son
conocidas sus «broncas». Todas las tardes de la semana Mr. C, retiene en
castigo a algin grupo por alguna trapsgresién trivial. Y también a-los in-
dividuos: «gQué has hecho de malo?» «No lo sé.» «Bien gquédate.aqui y
piensa un rato en ello.»
Esta tarde le toca a mi clase. ¢Qué habfa dicho? «Haced algo.»- - «No ha-
" ceft nada' 'y por eso los dejo sin salir» Vacils cuando me dijo esto, como
esperando mi reaccién, pero me mantuve impasible, En realidad, pareda una
buena idea por tddas_Ias aflicciones que ellos e habfan causado. Mds tarde
esto parecié” injusto (pude reconacerlo por el tono de la clase). «gQué espe-
ran, si el maestro no estd?» «Estos maestros de lengua son todds iguales,
y €él, el peor de la escuela.» «Manfa de persecucidn.» La culpa fue de M_lss
P. por no designar un sustituto.
Hablé a Mr. C. con firmeza sobre este punto El explicd: «Cuando voy
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4 una sala y doy una-orden, espero que se me obedezca.» Buena madera
de funcionario, uno de los tipos peores, méds quisquillosos. Por clerto, clara,
pero no les ordene que se arrojen por las ventanas. jImagfnate, decirle g
un 4D que «haga algo» sin la presencia del maestrol «Me parece que es usted
injusto, C., y pensé que le habfa dejado saber hacia dénde inclinaba yo mis
simpatias.» «Muy bien, que se presente ante m{ una delegacién en el re-
cteo, Yo no soy nunca injusto.»

Expliqué la sitvacidn a 4D durante el turno de la tacde, pero por dis-
tintas razones eludieron la tarea, sobre todo Major, quien mostrd toda su
violencia de cardcter. Por tanto, expresé la esperanza de que «Mr. C. los
retenga todo el fin de semana, y asf se lo dité, Vosotros os quejdis a mi,

" pero no hacéis lo que debiérais hacers.
" Esto los exasperd: Van a ver a Mr. C., un grupo de nifias buenas, y lo
"impresionan con su «razén», como €l° dlce No las retiene fuera de hora.

Miércoles 23 de }}émo (dos afios después)

Leccién sorprendentemente agradable con 58 y una discusién mucho me-
jor con 6B sobre nn tema ain mds aburrido: Suecia, aungue tuve que re-
prender 8 Angela Best y a Margaret Crawthorne por falta de respeto...
Rugby con los primercs, y me exalto, € infundo entusiasmo. con la vosz,
«jCargad!» «jDetenedlol» «jDerribadlol» Demuestro un placage sobre un
pobre muchacho, «iNo lo abracéis de esa maneral |Sacadlo. de en. medio
asf! ... ;Lo siental ¢Estds bien?» «|Bah, dedos de mantequillal» «jNo te
sientes, desgraciadol» El D. asistié informalmente a mi iltima leceién en
5A. Acababa yo de ganar Ia batalla de Waterloo, «¢Has alcanzado tu climax?»

Estos fragmentos tal vez den una vaga nocién de su naturaleza, su poten-
cialidad y sus peligros. Hay una autocomplacencia casi inevitable, que puede
o no reflejar las circunstancias del caso (hay maestros que son autocompla-
cientes). El andlisis objetivo puede verse oscurecido por la celebracién del
yo, de modo que el diario, en tal caso, tal vez tenga funciones predominan-
temente  terapéuticas y -de entretenimiento. Quizd también haya. peligros en
considerar unas partes:del diario aisladas de las otres. La-primera-entrada,
por ejemplo, contrasta vigorosamente cot la tercera, y refleja -un ‘contraste
tpico no sélo eh lz vida de un maestro, sino en na-semana, incluo en
un dfa, Es de esperar que un escritor regular de un diario apunte a una
cierta redondéz en un perfodo determinado, ‘dado que se ha tomado un buen
tiempo para pensar y escribir, Asi, pues, ahum uno selecciona esta actividad,
esta tendencia o linea de pensamiento, ahora que... (véase FormEereriL, 1974),
Esto,. por cierto, contribuye a la precisién de un diario como:el. de Vlrgmla
Woolf, pues «ella es fiel tan sélo a su talante en el momento de escribir, y
cuando el talante cambia suele contradecirse, de tal modo que cuando escribe
abundantemente acerca de una persona, a menudo terminamos con un juicio
equilibrado entre ambos extremos» (BeLy, 1977, pdp. 14). -
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Con estas precauciones en mente, tales diarios pueden ser de gran utilidad
al investigador. Representan las experiencias, observaciones y estudiadas re-
flexiones de un participante, que no interfieren en abscluto y que no han
sido solicitadas. En un diario personal de esta naturaleza no hay restriccio-
nes de pingtin tpo. El escritor es sincero y abierto, nos introduce en sus
confidencias, es directo acerca de los demds, proporciona un comentario sobre
los miembros en la vida de la escuela que gobiernan su movimiento; pero
Ho estdn nunca a la vista, Hay anélisis, como el segundo fragmento deja cla-
ro, inmediatos y post hoc, invalorables para el maestro en la tarea de admi-
nistrar las relaciones en el seno de las complejidades de la vida escolar.

Sin embargo, sospecho que poca gente lleva disrios. En consecuencis, su
uso més generalizado en etnograffa se da cuando el investigador los exige
para fines particulares. Pueden perder parte de su neutralidad y su falta de
interferencia (serdn diarios escritos' «para el investigadors), -pueden ganar en
otros aspectos; por ejemplo, al indicar qué es Jo que se necesita, los aconte-
cimientos, las reacciones, las opiniones en' las que estd interesado; el investi-
gador puede ejercer 1n cierto control sobre la selectividad. Algunos pueden
ir demasiada lejos por este camino. En su estudio sobre la contracultura de
California, ZIMMERMAN y WIEDER (1977) pagaron a los sujetos para que lleva-
ran un diario durante una semana, segin el consejo de hacerlo de acuerdo
con la siguiente férmula: «sQuién?» «dQuéP» « Cudndo?» «¢Ddnder»
También pueden los diarios estar estructurados cronoldgicamente y por acti-
vidad. Una técnica que utiliza DaviEes: (1984, pig. 213), por ejemplo en su
estudio de la inadaptacién én las chicas, consistié en interrogar a los esco-
lares ‘«de manerd anénima, para comparar su propic comportamiento con
una lista de reglas de conducta o infracciones a ‘esas reglas». Dicha estruc-
turacién est{ de acuerdo con los principios asociados 2 la entrevista etnogré-
fica: estructura que tiénde a facilitarla, es no ditectiva y se diripe al marco
y no al contenido.

Como se los produce mientras dura la investigacién, es mds fdcil realizar
por otros métodos el control de originalidad, claridad, validez, lagunas, etc.
Entre estos métodos; la entrevista presenta una. gran utilidad, pues en ella
se invita a Ias,personas,a que comenten sus eniradas en el chamo, y a ello se
ha dado en llamar:«Entrevistas sobre el diario» (ZIMMERMAN y WiIEDER,
1577, Prumer, 1983; Bumcess, 1984b y 1984c, pidgs. 128-135). Aqui se
pueden controlar heches, buscar clarificacién y ejemplificacién. -

He encontrado diarios particularmente dtiles para estudiar la cultura de
los alumnos, y, si les interesa, los propios alumnos estdn bien preparados
para cooperar. Vacilarfa antes de pedir a atareados profesores que llevaran
diarios, a menos que pudiera ofrecerles algo en compensacién, tal como libe-
racién de algunas de sus obligaciones docentes. Los alumnog son buenos en
esfuerzos breves, pero les resulta diffcil mantener el interés a lo largo de un
perfodo superior a unos -cuantos .dias. De esta manera, trato de aprehender
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un breve fragmento de actividad interseccional o algiin acontecimiento, o
serie de acontecimientos, particularmente interesantes. La entrada puede ser
mds ‘breve que un aide-mémoire que en la entrevista posterior se comple.
tard, Asi, me han interesado especialmente las formas de humor de los alum-
nos.. Un grupo de chicos se fue en gira de rugby a Francia, y les pedf que
llevaran un diario para mi. Querfa ejemplos de humor y alguna indicacién
de cdmo se consideraban a sf mismos, de modo que les pedi que dieran
ejemplos de una valoracién de A para lo extremadamente divertido, B para
lo moderadamente divertido y C para lo apenas gracioso. He aqui un frag-
mento del diario.

Gira de Rughy

.24,10.81

Durante una comida general me dio un ataque de risa. Es que tenfamos. mi-

lones de panecillos y fideos desparramados sobre Ia mesa. B. Justo entonces

Fitz deja ln mesa fija de un lado, y todo el mundo echa a refr. A. Yo me

poma el pijama cuendo entré Bugsy. A. Bugsy tenfa la billetera bajo su
jumper y. estaba muy preocupado porque pensaba que la habfs perdido.
" B. Nos morimos de risa. Estdbsmos en una batalla de almohadas en la

oscuridad. Entonces, entré Bugsy rmenttas Fitz se estaba poniendo ‘su pi-
- jama. A.

25.10.81 . ’
Esta noche, batalla genera] con almohadas. A.A.A En el autobus, de vuel-
ta de un partido de rugby, cantamos todos una cancién, AA, Nos meti-
. mos en las habitaciones de la gente para coger golosinas, A, En el autobis
. tuvimos una buena chatla sobre sexa. A. En el desayuno crel que la mujer
dectn «¢Tienes bastante?», pero habfa dicho «¢Algo mdsP», en franeds,
daro. Yo dije «Oui» y e]la trajo otra jarra de chucolﬂte_: A

21.10.81

Biffo (Mr. Smith) ri§ y todo el mundo lo imité, A. Vimos una foto de
Lobby, dormido. C. Fuimos a los Chéteaux hoy y Biff pretendfa compren-
der al gufa que parloteaba en francés. C. Fitz cantaba una cancidn verde,
A. Fitz se puso la papelera sobre la' cabeza y pretendia ser un dalec. En
el autobds cantamos «A - casa, vosotros, vagos, a. case, vagos, a casas. A.
Andy Stevens se sentd scbre la valla junto..al campo de fiithol y. ésta se
rajé. Luego Lobby se apoyd en ella .y &sta se vino abajo. Esto sucedié por-
.que .Anus (Andy Stevens) habfa sujetado Iz valla con una cuerda. A.

Es -evidente que me habria sido imposible obtener esta informacién por
cualquier otro medio, y aunque parte de ella hubiera sido recogida en entre-
vistas -después de la gira, me temo que su evaluacién no habrfa sido tan
completa ni sistemdtica, Otros alumnos (hiifios y nifias) de diferentes edades;
también llevaron diarios sobre este tema y, en comjunto, me aportaron mu-
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chisimos detalles que complementaban mis observaciones de diferentes clases
de humor de los alumnos en diferentes grupos y en distintas edades. Me
dieron acceso a sitios en los que no podria haber estado y a acontecimientos
de los que no habria pochdo ser testigo, y actuaron como colegas observa-
dores participantes.

También utilicé los diarios en un estudic de «transferencla de alumnus»,
lo cual ayudd. a confirmar, por ejemplo, un conjunto de diferencias entre las
nifias implicadas. «Las nifias déciles pasaron la mayor parte del tiempo libre
con sus familias, Las actividades dé las inadaptadas se centran en su grupo
de pares» (MEasor y Woops, 1984, pigs. 143-144). BaLL (1981, pdg. 100)
también encontrd ttiles los diarios en su estudio Beachside, donde - descu-
brié que:

El material de los diarfos gue llevaban algunos alumnos ... demostzd tanto

una falta de sutileza en los instrumentos sociométricos como el grado en.

que la recogida de datos sociométricos puede estar socialmente limitada.

Los diarios aportaron mucho material cualitativo necesatio para compren-
der el esqueleto de los cuestionarios sociométricos {en los que se pedia a los
alumnos que dijeran guiénes eran sus amigos), indicaron las amistades casua-
les que se daban fuera del colegio y las amistades intersexuales que estaban
en sus comienzos en estos alumnos; y mostraron un aumento de la cantidad
de actividades sociales no -supervisadas. ~

Por tanto, hay determinades propdsitos a los cuales los diarios pueden
ser de utilidad especial. Entre estos propdsitos se encuentra la vigilancia de
acontecimientos especiales o de periodos crfticos (como una prictica docen-

te, el comienzd de la ensefianza, o un trabajo o responsabilidad nuevos, el '

acometer una tarea diffcil, el experimentar un nueve proyecto), o, mds sim-
plemente, cuando se desea explicar o reflexionar acerca del curso ordinario
de los acontecimientos a fin de representar cdmo ocupa uno el dia o cémo
«los de adentro» ven el curso ordinario de los acontecimientos. '

QOtro tipo importante de diario es el del propio investigador. Se ‘diferen-
cia de las «notas de campo» de la observacidén v de los registros de entrevis-
tas, en que vigila la propia implicacién del investigador en la investigacidn,
con total honestidad, «con todas las virtudes y todos los defectoss y sin el
pensamiento de presentarlo a los demds. Asi, puede incluir detalles acerca
de cémo se habia concebido inicialmenté la investipacidn; cémo puede estar
relacionada con la propia evolucién personal; los intentos por acometer la
investigacidn; los problemas implicitos en la negociacién del acceso;-los fra-
casos y errores groseros, as{ como los logros o triunfos; cambios de -parecer,
dudas, temores y preocupaciones; cémo la investigacién se relaciona con el
resto de la vida del investigador, etc. Estos detalles son necesarios ante todo
como ayuda & uno mismo y a los demds. para ‘evaluar los resultados del tra-
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bajo, pues la investigacién, en clerto sentido, es un tipo de indagacién per-
sonal. Ademds, la etnograffa, con su énfasis en la participacién, implica al
investipador como persona de una manera mds intensa que cualquier otro
tipo de investigacidn. Los diarios de investigacidn, pues, tienen nna funcida
de validacién, en la medida en que contribuyen a identificar esos elementos
personales. Davies (1982, pdg.-5), por ejemplo, considera esenciales ciertos
déta]les bio'gra’ftcos para la comprensién de este tipo de trabajo.

Al leer mvesugac.mnes de este npo, pero sin referencias personales al autor,
" me he sentido més de una vez aburido, por falta de esas referencias, y me
he sorprendido volvlendo una y otta vez a la sobrecubierta y a las primeras
“péginas del libro en busca de alguna informacién, aun lejana, acerca de Ia
persona que lo habfa eserito.

Los diarios de investigacidén nos captan detrds de las escenas de recogida
de datos, en tareas de muestreo, de andlisis, de tcorizacién, y cada uno tiene
sus propiedades tinicas. Como nos dice HIaMMERSLEY (1984, pdg. 61) respecto
de su investigacién: «fue un viaje. de descubrimiento en el que la- mayor
parte del tiempo se pasé en el mar». Y BALL (1984 pdg. 71}, en el mismo
volumen, ‘declara que ¢l trabajo de campo:

" Implica une confrontacién personal con lo desconocido y exige que el as-
pirante se familisrice con el uso de la teorfa y el método en el contexto de
una realidad emergente confusa, sombrfa y contradictoria. Se trata de sfios
Iuz de distancia’ de las teorfas sistemdticas y los puros informes de invest-
gacidn. : :

, En consecuencia, necesitamos conocer algo acerca de cdmo han llegado
a destino esas nitidas explicaciones, algo acerca del viaje, del tiempo pasado
en. el mar, de cémo se salvaron de las. tormentas, los icebergs y los monstruos,
de los medios de navegacién utilizados, de los cambios de ruta registrados.
Los diarios de investigacién son ideales pafa esto y no sélo ayudan a con-
textualizar la investigacidn, a darle «cuerpow, sino que también pueden hacer
una contribucién muy utLI a la literatura. metodoldgica (por e]emplo, Buz-
GESS, 1984a).

Pero tienen también_otra utlhdad La etnograffa puede ser una perse-
cucién solitaria, como ya To he observado. En verdad, los sujetos pueden ser
hostiles. A veces, el etndgrafo puede anhelar la compafifa y la confianza de
una persona de mentalidad andloga a la - suya, con cierto conocimiento y
capacidad de apreciacién-de los problemas que se experimentan, pero los en-
cuentros con estas personas pueden ser algo muy remoto. Durante estos
periodos solitarios, el diario se convierte en un confidente. Efectivamente, el
entregar los pensamientos al papel es toda una terapia, que habilita para
descargar de ellos al yo y a menudo establecer un didlogo que posiblemente

Lt
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dé lugar & nuevos pensamientos que apunten soluciones, mejoras o alternati-
vas, Allf donde esto no se consigue inmediatamente, el registro puede prestar
mds tarde su servicio a la memoria, cuando se presente el informe a otros.

Guestuonarios

Los cuestionarios no son pcpulares entre los etnografos En verdad, hay
quienes excluyen totalmente su uso con la excusa de que pertenecen a un
estilo de investigacién cuyos supuestos bdsicos son diametralmente opuestos
a la etnograffa. Uno de éstos es la creencia en que los hechos sociales pueden
medirse de'la misma manera que los hechos naturales, de donde el empleo
de medidas objetivas y cuantificebles tales como cuestionarios, escalas de
actitud, experimentos clinicos controlados y tests estadisticos de distribucién,
correlacién y significacién, Sin embargo, en los dltimos tiempos esta posicidn
se ha suavizado, de modo que cada vez son menos los investigadores que
ven en esto-una dicotomia de paradigmas, y mds los que lo consideran ina
dimensidn con diferentes polos (véase, por ejemplo, HAMMERSLEY, 1984).
Por esta razén la eleccién de métodos del etnografo estd reg1da bdsicamen-
te por dos con]untos de criterios:

1) adecuamon al fin, y
2) los diversos requisitos mterpretanvos sobre los que se ha ].lamado
continuamente la atencién en- capItulos antetiores.

En esto se incluye el establecimiente de relaciones, la no interferencia,
la naturalidad y la necesidad de control cruzado. Esto excluye ciertos méto-
dos, como los experimentos controlados, pero otros —los cuestionarios.entre
ellos— tienen su utilidad (véase, por ejemplo, D. HARGREAVES, 1967; La-
CEY, 1970; DELaMONT, 1973; FUuLLER, 1978; BaLn, 1981; Praver, 1984;
DAVIES 1984) Esta utilidad se manifiesta, predommantemente:

1) como medio de recopida de informacién, especialmente como medio
adecuado de recogida de datos a partit de muestras mds amplias que las que
pueden obtenerse por entrevistas personales;

2) comd punto de partida para el uso de métodos més cualltaﬂvos, ¥

3)- en Ia conﬁrmamon del e_ncucstado

- En todos estos casos, los cuestionarios son un método que viene en un
solo paquete. En ninguno de ellos los datos que contienen estén solos. En el
primer wuso, por-ejemplo, puede emplearse una forma de triangulacién. El
trabajo etnogréfico inicial puede indicar un abanico de categorfas, perspectivas
y. reacciones que pueden prestarse a la representacién en un cuestionario,
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esto es, remitidos a una muestra mds amplia. Hasta shora, se trata de un
modelo bdsico de la investigacién tradicional. Pero mientras que esta tltima
verfa en la-encuesta el instrumento mds importante, los etndgrafos consi-
deran el cuestionario como algo subsidiario de técpicas interpretativas. Su
use, por tanto, requerirfa un trabajo interpretativo posterior al cuestionario,
a fin de controlar que los encuestados interpreten los ftems de la misma
manera, Esto podrfa ir algo mds alld que los controles de conﬁabﬂldad de
uso tradicional.

Cuanto mds «duros» puedan hacerse estos items en este tipo de utiliza-
cién, mayor es la validez del instrumento. Estos {tems exigen respuestas que
no varlen en las diferentes situaciones —detalles personales, hechos cono-
cidos—, aun cuando éstas estén sometides 2 los mismos requerimientos de
acceso y relacién que las entrevistas. Sobre la construccién real de cuestio-
narios hay mucho material de consulta a disposicién, por lo que no hace
falta insistir aquf en'ello (véase, por ejemplo, YouNGMAN, 1984).

El que los cuestionarios no. puedan abarcar el sentido. de’ proceso, flujo,
incoherencia, contradiccidén que ocupa el centro del trabsjo etnogrifico, pue-
de convertirse en una ventaja, pues asi los cuestionarios pueden contribuir al
corte de puadafia de la vida social y asistir a la percepcién de estructuras y
modelos. Un ejemplo de esto lo encontramos en el cuestionario sociométri-
co, que trata de descubrir cuién se relacicna con quién en el grupo y de qué
manera. MevENN (1980), por ejemplo, utiliza estas preguntas en su estudio
sobre cémo chicos y chicas de una cohorte {cnatro clases) orpanizaban su
vida social en una escuela media. Les pregunts (en tres. momentos diferentes
a lo largo de un periodo de dos afios):

1) dCon qmen ]uegas fuera de In escuela (por las tardes y los fines de
semana)? ~
2) ¢De quiénes te gustaria ser mds armgo/a en la escuda?
3) ¢Quiénes quisieras que fueran menos amigos tuyos en la escuela? -
4) ¢Con quiénes juepas habitualmente en los recreos?
- 5) ¢Con quiénes trabajas habitualmente en clase?

(MeveNN, 1980, pég. 250.)

Los resultados, ilustrados en forma de sociograma, mostraron con gran
vivacidad las diferencias entre chicos y chicas, pues: mientras estas tltimas
formaban "«pandillas rigides que de muchas maneras estaban bien separadas
de las otras», los chicos formaban «un sclo grupo- de clase ampliamente indi-
ferenciado, que contenfa en su seno grupos més pequefios muche mds fexdi-
bless (ibid.). Luego se estudid el «caricter y la culturas de -estas redes de
compafieros a lo largo de un perfodo mediante la observacién y la entrevista.

Las sociomatrices asf determinadas constituyeron una parte importante
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del estudio de Lacey (1970). Los cambios en los modelos de amistad que
asi se revelaron se «relacionaban con el rendimiento académico, la “conduc-
ta” y la clase social a fin de mostrar en qué medida estos factores influfan
en la interaccidén “cara a cara” de los alumnos», Otra sociomatriz se utilizd
para «desarrollar -indicadores cuantitativos del proceso de “polarizacién” en
el modelo de amistadn (#bid., pdg. 96). (Lacey sostiene que los alumnos de
«Hightowr Grammar» se «diferenciaban en dos grupos, buenos y malos; que
luego se enfrentaban con diferentes problemas —de éxito o de fracaso— y
que la resolucidn de estos problemas condujo a la “polarizacién”».) En su
comentario metodoldgico al trabajo, Lacey (1976, pég. 60) dice lo siguiente:

El andlisis de los datos sociométricos fue una expenenma completamente
pueva, Todavia puedo recordar la excitacidn con que mis ideas acerca de
los modelos de relacidn se sucedian una tras otra durante el andlisis. La con-
ceptualizacién del proceso de diferenciacién y polarizacidn surgié de este
interjuego entre observacién y andlisis de lus datos sociométricos.

Barr (1981) tambxen utilizé con eficacia Ios cuestionarios - sociométricos
y también insistié en la necesidad de wtilizarlos en conjuncién con otros mé-
todos, particularmente la observacién. Piensa Ball que en esto remde una
poderasa combmacmn cuya prec1516n viene sugerida por: :

la cstablhdad de las estructuras sociales en el tiempo, Esto parece sugeri:
que, mds bien que producto de un capricho momentdneo o de variaciones
en los procedimientos de recogida de datos, las elecciones de Tlos alumnos en
los cuestionarios sociométricos reflefan con precisién la estructura de rels-
ciones de amistad en la clase (pégs. 53 54)

Sin embargg, tal como se dijo ya, Ball encontré mucho material de detalle
menudo que qued$ omitido en las respuestas de los cuesttonanos material
que fue proporcionado mis tarde por las entrevistas,

Pero las respuestas de los cuestionarios a veces pueden ’contengr detalles
sutiles, pues, mientras las que hemos analizado hasta ahdra estdn orientadas
a la'busca de datos duros, en el sentido de informacién simple y de ficil
tabulacién o bien de respuestas precisas de acuerdo’ con categorias definidas
que el trabajo cualitativo ha revelado previamente, éstas se utilizan para
contribuir a la produccién de trabajo cualitativo, Esto puede lograrse a través
de preguntas completamente abiertas o con uha pequefia y muy suave orien-
tacién. Un e;emplo de esto ultlmo son las «oraciones a completar» como:

- «Cuando las lecuones son aburridas, O ...
«Cuando los maestros me dicen que mi trabajo es malo, ...»
«Los ‘maestros de esta escuela piensan que soy un ...»

. (Barr, 1981, pégs. 62-63.)
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esto es, remitidos a una muestra més. amplia, Hasta ahora, se trata de un
modelo bdsico de la investigacidn tradicional. Pero mientras que esta ditima
verfa en- la-.encuesta el instrumento mds importante, los etndgrafos consi-
deran el cuestionario como algo subsidiario de técnicas interpretativas. Su
uso, por tanto, requerirfa un trabajo interpretative posterior al cuestionario,
a fin de controlar que los encuestados interpreten los ftems de la misma
manera. Esto podria ir algo mds alli que los controles de confiabilidad de
uso tradicional.

Cuanto més «duros» puedan hacerse estos {tems en este tipo de utiliza-
cién, mayor es la-validez del instrumento, Estos {tems exigen respuestas que
no varfen en las diferentes situaciones —detalles personales, hechos cono-
cidos—, aun cuando éstas estén sometidas a los mismos requerimientos de
acceso y relacién que las entrevistas, Sobre la construccidn real de cuestio-
narios hay mucho material de consulta a disposicién, por lo que no hace
falta insistir aqui-en ello (véase, por ejemplo, Youngman, 1984)..

El que los cuestionarios no.puedan abarcar el sentido. de’ proceso, fujo,
incoherencia, contradiccién que ocupa el centro del trabajo etnogréfico, pue-
de convertirse en una ventaja, pues asi los cuestionarios pueden contribuir al
corte- de guadafia de la vida social y asistir a la percepeidn de estructuras y
modelos. Un ejemplo de esto lo encontramos en el cuestionario sociométri-
o, que trata de descubrir cuién se relaciona con quién en el grupo y de qué
manera. MEYENN (1980}, por ejemplo, utiliza estas preguntas en su estudio
sobre cémo chicos y chicas de una cohorte {cuatro clases) organizaban su
vida social en una escuela media. Les preguntd (en tres momentos diferentes
a lo largo de un pe_tmdo de dos afios):

1) gCon quleu juegas fuera de la escuela (por las tardes y los E.nes de
semana)?

2} ¢De quiénes te gustaria ser mds amigo/a en la escuela?

3) ¢Quifnes quisieras que fueran menos amigos tuyos en la escuela?

4} ¢Con quiénes juepas habitualmente en los recreos?

5) ¢Con quiénes trabajas habitualmente en clase?

(Meveny, 1980, pég. 250.)

Los resultados, ilustrados en forma de sociograma, mostraron con gran
vivacidad las diferencias entre chicos y chicas, pues. mientras. estas Gltimas
formaban «pandillas rigidas que de muchas maneras estaban bien separadas
de las otras», los chicos formaban «un solo grupo de clase amp]iamente indi-
ferenciado, que contenfa en su seno grupos mas pequefios mucho mds flexi-
bles» (ibid.). Luego se estudié el «cardcter y la cultura» de -estas redes. de
compafieros a lo largo de un periodo mediante la observacién y la entrevista.

Las sociomatrices asi determinadas constituyeron una parte importante
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del estudio de Lacey (1970). Los cambios en los modelos de amistad que
asf se revelaron se «relacionaban con el rendimiento académico, la *conduc-
ta” y la clase social a fin de mostrar en qué medida estos factores influfan
en la interaccidén “cara a cara” de los alumnos». Otra sociomatriz se utilizé
para «desarrollar -indicadores cuantitativos del proceso de “polarizacién” en
el modelo de amistads (#b#d., pdp. 96). {Lacey sostiene gue los alumnos de
«Hightown' Grammar» se «diferenciaban en dos grupos, buenos y malos; que
luego se enfrentaban con diferentes problemas —de éxito o de fracaso— y
que la resolucién de estos problemas condujo a la “polarizacién”».} En su
comentario metodoldgico al trabajo Lacey (1976, pﬁg 60) dice lo siguiente:

El sndlisis de los datos somcmetnc:os fue una expencnma completamante
nueva, Todavia puedo recordar la excitacién con que mis ideas acerca de
los modelos de relacién se sucedfan una tras otra durante el andlisis. La con-
ceptualizacién del proceso de diferenciacién y polarizacién surgié de este
interjuego entre observacién y andlisis de Ios datos sociométricos.

Baryr (1981) también utilizé con eficacia -los cuestion'arios sociométricos
¥ también insistié en la siecesidad de utilizarlos en conjuncién con otros mé-
todos, particularmente la observacidn. Piensa Ball que en esto resxdc una
poderosa combmauon cuya prec1516n viene sugerida por'

La estabilidad de las estructuras sociales en el ue.mpo Esto parece suge.ru:
que, mds bien gue: producto de un capricho momenténeo o de variaciones
en los prucedlmlentns de recogida de datos, las elecciones de los alumnos en
los cuestionarios sociométricos reflejan con preusmn la estructu.ta de rels-
ciones de a.tmstad en la clase (pdgs. 53 54)

Sin embargo, tal como se dijo ya, Baﬂ encontré mucho material de detalle
menudo que quedé-omitido en las respuestas de los cuestlonanos, materlal
que fue proporcionado més tarde por las entrevistas. = - -

Peto las respuestas de los cuestionarios a veces pueden contener detalles
sutiles, pues, mientras las que hemos analizado hasta ahora estdn orientadas
a la"busca de datos duros, en el sentido de informacién simple y de fdcil
~ tabulacién o bien de respuestas precisas de acuerdo’con categorias definidas
que el trabajo- cualitativo ha revelado previamente, éstas se utilizan para
contribuir a la produccién de trabsjo cualitativo, Esto puede lograrse a través
de preguntds completamente abjertas o con una pequefia y muy suave orien-
tacién. Un ejemplo de esto dltimo son las «oraciones a completai» como:

*- «Cuando las lecciones son aburridas, yo ...»
«Cuando los maestros me dicen gue mi trabajo es malo, ...»
«Los ‘maestros de esta escuela plensan que soy un ...»

(BALL, 1981, pgs. 62- 63)
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Parece que este tipo de cuestionatio ha perdido luego el favor de los
investigadores, pero, después de todo, sélo se limitan & proveer un marco
estimulante, del mismo modo que las entrevistas-no estructuradas «guiadas»,
y no-hay ninguna razén en principio para que no ﬁguren entre el arsenal de
técnicas del etndgrafo.

A veces, el cuestionario etnogréfico sirve para varios fines. Dos ttpos
de cuestionario que utilicé en el estudio The Divided School (Woobs, 1979)
ilustran lo que acabo de decir. En ambos casos los consideraré como un puen-
te estratégico hacia datos mds cualitativos. Uno se envié a los padres de
alumnos de tercer. afio-en el momento en que elepfan asignaturas. Para cual-
quier mvesttgador es diffcil consegulr que los padres encuentren tiempo una
vez, y ni qué decir ticne para varias reuniones, de mado que, con la sospecha
de que se tratarfa de un tema de interés para ellos, pensé que un cuestio-
nario me suministrarfa una cierta informdcién 1til, asf como una entrada en
los hogares que mostraran mayor interés, Por tanto, en persecucién del pri-
mer objetivo, escribl una carta a los padres en la que insistfa en la impor-
tancia de la eleccién de asignaturas y les pedfa su ayuda. En el cuestionario
adjunto preguntaba cosas tales como si el nifio les habia pedido consejo, si
habiad asistido a la reunién especial de padres, cdmo consideraban dotado
a su hijo/a para los diferentes grupos de asignaturas propuestas, qué habfa
influido en sus opiniones y qué carrera tenfa en mente el nifio/a, si es que
tenfa alguna. Por iltimo, se les pedfs que dijeran si estaban dispuestos a
reunirse conmigo y discutir juntos la cuestién. No cabe duda de que el hecho
de que yo trabajara en la escuela y de que estaban en juego los intereses
y el futuro de sus hijos obraron en mi favor; recibi respuesta del 73 % de
las familias, Finalmente, pude visitar un tercio de ellas. Tanto el cuestio-
nario .como las entrevistas de seguimiento apoyaron el «modelo social estruc-
tural» general que yo formulaba por entonces para ayudar a explicar los tra-
bajos del proceso de eleccién de asignaturas. El hecho de que los datos que
unos y otros suministraban coincidian con los que arrojaban otros métodos,
as{ como la extensién de sus intereses en el tema y su compromiso con el
futuro de los hijos, aumenté —tuve la impresién— sus probabilidades de va-
lidez, como también ocurrié con el hecho de que guienes se prestaron volun-
tariamente & la entrevista cstaban muy dispuestos a cooperar y a dar sus opi-
niones. Estos enfoques se velan apoyados por entrevistas repetidas con los
alumnos y los maestros y por la observacidn de encuentros espemales y discu-
siones informales. : :

La otra ocasidn en que ut111cé el cuestionario fue cuando quise compro—
bar las reacciones del personal en una etapa temprana de la investigacién y para
comprobar la investigacidn. Pensé realizar un encuentro abierto para discutir

_este trabajo, pero consideré (acertadamente) gue sélo. una pequefia propor-
" cién del personal hubiera asistido. Por tanto, el cuestionario fue un artificio

para tratar de asegurar una respuesta mds amplia, pero, no obstante, un



Materiales escritos | 133

artificio con rafces en la seguridad de la etnograffa actual. Ademds, ofrecia
a los maestros la oportunidad de ver algunos: de los resultados y comentar-
los, asi como Ja investigacién en general, por lo qiie esperaba que se crearan
lazos de relacién entre investigadores y maestros. También incluf algunas
preguntas abiertas en algunos de los' temas planteados («JPor qué piensa
gue es as{?» «Si contesta que 54, por favor, explique.» «2Algtin otro comen-
tario?»), con lo que esperaba recibir algunas indicaciones para una informa-
cién ulterior ‘acerca de las opiniones de los- maestros. A pesar de que los
datos reunidos mediante este instrumento no eran en general tan detallados
como los procedentes de las entrevistas, tenfan en cambio origen en fuentes
inalcanzables por otros medios (debido al factor tiempo en la reunién con
todos ellos) y ocasionalmente contenfan comentarios muy significativos, al-
gunos de los cuales se citaban al final del informe (véase Woons, 1979, pé-
ginas 96-100). En realidad, en algunos de estos ejemplos, los comentatios
eran verdaderamente superiores a algunos de los que se recibieron por otros
conductos, pues estaban mejor formulados, eran més sucintos y centrados
en el tema. Lo derto es que hay momentos en que la palabra escrita es
mds Gtl y mds potente que la hablada. Da tiempo a pensar, reflexionar,
recordar y componer, lo cual sugiete que para ciertos fines ¥ en ciertos casos,
el cuestionario es intrinsecamente mejor instrumento que las entrevistas.

Una vez més, estas respuestas constitufan una unidad indivisible, y el
que yo me enconttara en el lupar y pudiera seguir determinados items con
los individuos involuctrados, aumentd su utilidad. Por ejemplo, he mencio-
nado ya la distincién entre el contexte «educacional» v el del «maestrow»
(Keppie, 1971), en que las perspectivas del maestro tienden a verse influi-
das, respectivamente, por consideraciones tedricas ideales o por contingen-
cias prdcticas. Es menester conocer el contexto en el que se dan las respues-
tas de los cuestionarios, a lo cual contribuye sin duda un marco etnogrdfico
general.

Los cuestionarios, en consecuencia, pueden ser ttiles en el trabajo etno-
grifico en la medida en que su uso se adecua a sus principios. Han de tener
en cuenta la cuestién de:

1} acceso (¢qué tipo de relacidn tiene el investigador con el correspon-
sal? ¢Se ha llegado siempre al estadio tres de acceso? ¢Se prestan el tema
o las circunstancias para estimular particularmente respuestas verdaderas y
cargadas de contenido? ¢En qué medida han de participar voluntariamente?);

2) la naturaleza de los datos requeridos:

a) si el fin del cuestionario es descubrir detalles ficticos o buscar res-
puestas a categorfas bien establecidas, cuanto més «duros» sean los
datos requeridos, mejor; _

b) si la finalidad consiste en ayudar a descubrir nuevo material cualita-
tivo, entonces, cuanto mds abierto, menos interferente y estructura-
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do —como las entrevistas—, mejor (usualmente, en los cuestionarios
ctnograficos se encuentra una mezcla de a} y £);
3) la necesidad de identificar el contexto en el que se dan las respues-
tas; y L :
4) la necesidad de controles, balances, extensiones y modificaciones me-
diante el usc. de otros métodos. '

No es probable que los cuestionarios constituyan un rasgo prominente
del trabajo etnogrdfico, pero alli donde concuerdan con estos prmc:pxos, su
valor és indiscutible, :




6 ' © ANALISIS

Ha side imposible eludir una clerta exposicién del anilisis en los capi-
tulos previos, ya gue en etnografia el andlisis se da simultdneamente con la
recogida de datos. Cuando se observa, se entrevista, se toman notas de cam-

po y se confecciona el diario de investigacién, la labor: del etndgrafo no se '

limita a «registrars. También hay en ello reflexién, la que a su vez informa
la serie de datos signiente, Este interjuego entre téenicas y estadios de la
investigacién se aplica a todos los niveles. Por ejemplo, a pesar de haber for-
mulado una teoria muy compleja con toda claridad, habrd ciertos aspectos
de ella que requieran algfin completamiento bdsico de datos de apoyo, aun
cuando todos sean sometidos a comprobacién mediante material compara-
tivo. O bien, después de un andlisis especulativo inicial, datos de una fuente
diferente y tal vez fruto de una técnica diferente pueden alterar o modificar
ese andlisis y abrir €] camino hacia una recogida de datos mds centralizada, tal
vez mediante la utilizacién de técnicas diferentes, a la concrecidn y la elabora-
cién, asf como a la formacién conceptual méds abstracta.

Lacey {1976) da un ejemplo de esto en Io que é ha denominado una
eespiral de comprensiény. Los actos de comprensién se «intensificaban» a
través del «movimiento hacia atrds y hacia adelante entre la observacién y el
andlisis y la comprensién», con la utilizacién ya de la observacién del aula,
ya de los registros escolares, nuevamente la observacién, luego los cuestio-
narios de marco referencial o los diarios, etc. (pdg. 61). Lacey siente «con
mucha fuerza que el .mundo que se investiga segin un método de recogida
de datos se distorsions enormemente debido a las limitaciones de esos datos
y al método de andlisis disponible» (ib#d.). Cuanto mds estrechamente poda--
mos ligarlos, pues, a través de la triangulacién, de la intensificacidn, la inter-
accién o cualguier otro método, més sélido serd el producto final.

Teniendo todo esto en cuenta consideraré los aspectos del andlisis que
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mds parecen destacarse en la reciente investigacién etnogrifica en educa-
cién. Ellos son:

1} andlisis especulativo;
2) clasificacién y categorizacidn;
3) formacién de conceptos;

4} modelos;
53} tipologias; ¥y
6) teorfa.

Me ocuparé aqui de los cinco primeros y dejaré la teorfa para el préximo
capitulo.

Se verd que estas actividades y construcciones se producen segiin una es-
cala de creciente abstraceién y generalizacidn, aunque 4) y 5) son casi equi-
valentes. No todas las etnograffas pasan por todos estos estadios; pueden
detenerse en cualquiera después del primero, segin los recursos, el tiempo,
la indole del estudio y los datos. Luego se convierten.en parte de un cre-
ciente «fondow» -de etnoprafias, & disposicién de otros, que lo tomardn en
consideracién en. estadios :posteriores de andlisis de sus respectivos estudios.
En algunos casos puede haber tal riqueza de material proveniente de etno-
graffas distintas e independientes y de actividades' informativas .(1-3), que
cree una necesidad de-que algulen los tome en cuenta en el paso de los
andlisis a las actividades (4-6), :

. Sin embargo, se trata de dreas de activldad no siempre d.tscretas Emer-
gen imperceptiblemente en.algunos estudios, o aspectos de un estudio, o bien
pueden adoptar un orden: diferente; un bosguejo de teorfa, tal vez, que va
cobrando cuerpo en la mente a medida que los datos crecen, teorfa que
sugiere ddénde buscar conceptus y reclama alguna dasrﬁcac‘.lon en estadios

posteriores..
Teniendo presentes estos datos, me atengo a Jos modelos més trach~

cionales,

Anélisis eépeculativo |

Es tal vez la reflexién tentativa, que tiene lugar a partir de Ia recogida de
datos, la que produce las aprehensiones mds importantes. Puede variar en el
grado de complejidad. La de Davres (1982) fue quizd mds ponderada que la
mayorfa. Fsta autora registraba sus comentarios al margen. de la transcripcién
de sus discusiones con alumnos y los incluia en el informe final. Esto contri-
buye a conectar la discusidn con el andlisis principal.
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9. Jane: Ella habis omitide una 9. Jape describe una panta de
letra -en una palabra y yo le . critica que ofende, luego, In
dije: «Eh, has omitido una le- contraofensa, seguida de retiro
tra_alli», y ella «Muy bien» de la amistad. Esto se narra
'y yo «Pues bien, entonces no en tono dramitico, que re-
hablarés. Luego ella se enfad§ ctea {pone de maniffesto) el
y entonces yo me enfadé y no  incidente para mi.

" nos hablamos. ' o

10." B.D.: ¢Cuénto tiempo estuvie-
ron enfadadas?

11. Jane: Bzh, unes diez minu- 11. De una manera tipica, a Ia
tos, hasta que cadas una difo _ pauta de ofensa mutua le si-
lo que pensaba y volvimos a ~ gue una reafirmacién mutua de
ser amigas, Jno es cierto? " la smistad tras un perfodo de

no interaccién. (Ninguna de
ellas tiene amigas accidentales
‘en quienes refugiarse en la
época de la convetsacidn.)

- (Davzs, 1982, pdg. 80.) -

Estos comentarios pueden haber sido pulidos en interés de la presenta-
cién vy la integracidn, .La reflexidn inicial y #d- hoc es mds tipicamente es-
peculativa: y menos bien formada. Puede incluir las-reflexiones de otras per-
sonas, como en este comentario de mis notas de campo de-Lowfield, a propé-
sito de un informe sobre un «nuevo estilo de:asamblea de adultos», en el
que un mxembro joven del personal «cuenta: su v1da» : :

DB dice que el mensaje era urgitlos a gue trataran de pensar en la interio-
ridad propia, en oposicién a lanzarse mtegmmente en esas actividades fre-
néticas. La respuesta estd dentro de uno mismo, no fuera. La respuesta no
hay que buscatla afuers.
~ Bsicamente distinta de las reuniones del Dn:ector porque este les habla
" desde arriba. DB trata, en cambio, de operar sobre el mismo nivel, Tras
esto, una multitud de implicaciones politicas y sociales.
Se sinti§ terriblemente en peligro, Nadie del personal hizo ningiin comen-
tatio. Mrs. N., a quien habia consultado previamente, dio una respuesta
--seca —«Es una idea»— y no comprometida. B. V. lo habia alentado a hacer-
lo, demiasiado viejo. (Los tutores de curso se turnan en el cargo.)
Buen ejemplo de Ia perspectiva de DB, aungue se observen contradicciones
en su enfoque:

Henos aquf ante una clarificacién y extensién de los datos 2 través de
un informante clave, que apunts & una comparacién bésica, a consideraciones

. méds profundas detrds de las acciones observadas y a otros datos relacionados

(en este caso, contradictorios).
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Al dia siguiente, hubo un tipo diferente de reunién, también amplia-
mente registrada en mis notas, y con este comentario al margen.

— estimular la moral convencional, las virtudes tradicionales

=~ predicat, sunque con el -ejemplo ’

— fuerte intento de despertar sentimientos de empatfa («Cuando yo
era joven...» Objetivos juveniles, etc.)

— uso de artilugios modernos —guitarra, pop, deportes, etc

Pero la pe&agogia y el contenido no presentaban cambios.

— sélo se trata de un barniz, En esencia, el cambio es generacional. C.D.
' habla biogrdficamente, pero este marco- de referencia es mds bien
reflejo de cierta edad, establecido, préspero, superior,

Aqui formulo juicios iniciales acerca de los datos registrados; lo cual pone
de manifiesto otra virtud de esta prictica: la de que ayuda a conservar esos
juicios al margen de los registros de datos. -

De esta suerte, mis notas de campo (escritas en el margen derecho de la
hoja) se complementan con comentarios més usuales a la izquierda. Tenemos
agui una buena ilustracién del individualismo 'y la «personalidad burocrdti-
ca» de T. M., porque aqui invade el drea privada de la vida familiar con
el lenguaje y la actitud de un papel. En otro sitio se encuentra un recuerdo
de la definicién de Weber del poder; una referencia a un pasaje literario;
una nota acerca de un concepto colectivizante (D, B. trata con minorfas -—gi-
tanos, sociedades de amigos, descontentos del personal y entre alumnos—
un hombre marginal tal vez cultivado adrede; una nota acerca del marco
mental de un’entrevistado («imposibﬂidnci de asumir el papel del otro, in-
mersién completa en su propio sistema de creencias, y de la envoltura emo-
cional»); anotacién de una mentira («Es sbsurdo, hace unas semanas un
chico fue apaleado en el corredor con la excusa de que “la vara estaba alli,
pero nunca se la usaba”»); un recordatorio de «continuar con las entrewstas
en 5D, etc,

Andlogos comentarios contienen las notas a las entrevistas. A continua-
cidn reproduzeo un resumen de una entrevista con un maestro acerca de los
miembros de su clase. Yo tomaba notas durante [a entrevista y las redactaba
esa misma noche. Unos dfas después, cuando tenfa tiempo para ello reﬂcxm-
naba sobre ‘sus comentarios y agregaba algunas notas.




Maestro

Tim Brown, muy decepcionante.
Noté una declinacién el dltimo afio
y le hablé de eflo, pero es un «ver-
dadero paté.u»; ¢no? Siempre atras-
trando los pies, las manos en Jos
' bolsillos; antes era un muchacho
decente, pero ahora, estd muy lejos

de...
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PW.

{De inmediato revela su concep-
cién del alumno ideal, al menos en
lo tocante al comportamients. N6-

 tese la importancia del aspecto, y la

eleccién . de la terminologfa —un
«verdadero patdn» &e contrapone 2
«muchacho decentes; del aspecto y
la torpeza parece desprenderse mu-

cho. Mucho de esto se encuentra
en el personal docente ... podrtia el
maestro. adherir & mi hipétesis del
doble patrén, y asumir que los chi-
cos pueden ser muy diferentes en
ln escuela de lo que son en su
casa; lo importante es lo que €l
espera, y lo 1inico que se le ocurre
es dividir su comentario en «acadé-
mico» y «de conductas. Por tanto,
provisionalmente concluyo que JG
adhiere a la imagen prevaleciente
del alumno ideal, y que esta elec-
cién de palabras y su uso indiscri-
minado. es una indicacién de su
_compromiso con ese ideal.)

Estos son, pues, los primeros pasos tentativos del andlisis. Puede que pre-
senten un cierto desorden, pues su objeto es mds bien sugerir lfneas de andlisis,
sefialar la via de posibles conexiones con otros datos y con la literatura, indi-
car la direccién de futuras investigaciones, que constituir resultados finales
netos y acabados.

Clasificaclén y categoﬂzabl&n

Sin embargo, llega un momento en que la masa de datos incorporada a
las notas de campo, transcripciones, documentos, ha de setr ordenada con
una clerta sistematicidad, en general mediante la clasificacién y la categori-
zacién. En un nivel elemental, esto se aplica simplemente a los datos pro-
pios. En esta etapa puede que no haya formacién de concéptos, importacién
o descubrimiento de ‘teorias, cteacién de nuevos pensamientos. El objetivo
es dar al material una forma que conduzca a tales fines, y esto significa orde-
nar los datos de una manera coherente, completa, légica y- sucinta.

El primer paso consiste en identificar las categorfas mds importantes,
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que, a su vez, pueden dividirse’ en grupos. Los datos pueden clasificarse de
acuerdo con esas categonas cuya naturaleza dependerd del tipo de estudio
y de los intereses en juego: Pueden referirse a las perspectivas de un proble-
ma par'ticular,'a ciertas actividades o acontecimientos, relaciones entre perso-
nas, situaciones’'y contextos, comporta.n:uentos etc.” (véase BoepaN y BikiEen,
1982, pdgs. 145-170). En Lowfleld, lo primero que hice fue recoger las opi-
niones de la totalidad de los de cuarto afio sobre problemas de la escuela
que les concernfan, mientras los observaba en clase y en el rectea, utilizando
los métodos eshozados en los capitulos 3 y 4. Todo esto produjo cuatro
gruesos ‘archivos de material, A-continuacién, Ia primera tarea fue identificar
cudles eran esos problemas-y reconocer sus elementos componentes mds
importantes, Asi, las opiniones de los «alumnos» acerca de los maestros eran
sin duda un problema fundamental, como lo eran también el «reirses, «tra-
bajar» y «pasar vergiienza», Me parecié adecuado clasificar alfabéticamente
las entrevistas y numerar las pdginas. Esto me dio un cédigo simple para
identificar qué partes del material eran aplicables a qué material, y a qué
aspectos del problema. _

De esta suerte, la «opinién de los alumnos acerca de los maestros» se
descompuso como sigue. .

1) Técnica docente:

2} Ayuda, explica.

b) Es variado (interesante).

d) Entusiasma,.

e): Sabe bien su. asignatura,
- f) - Organiza bien la leccidn.

‘ 2) Disposicién del maestro:

a) Carifioso, de buen humor, cémico,
~ b) Amistoso, bondadoso, amable, comprenswo (te trata como per-
sona, como iguales). s S
¢) Oiros.

3) Control del maestto, -
4).. Honestidad del maestro, . -

Para comprobar la adecuacién de este esquema hay cue averiguar si todos
los aspectos del material se pueden acomodar sin esfuerzo a alguna de las ca-
tegorfas que lo componen (y en lo posible a una sola de ellas), y si las. cate-
gorfas se encuentran en el mismo nivel de. andlisis, lo mismo que las subca-
tegorfas (véase ATkiNs, 1984). Sin embargo, lo mds probable es que no
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sean completamente excluyentes entre sf y que hasta clerto punto sean in-
terdependientes, La disposicion del maestro, por ejemplo, se vincula con
el «control» y la «honestidad» .y puede inflnir muchisimo en las «técnicas
docentes» que se adopten, lo cual nos recuerda que, detrds de tal esquema,
el factor mids importante es la manera en que sus clementos se unen en la
persona del maestro. Lo que por encima de todo tenemos. que asegurar
es la correcta. identificacidn de las partes pertinentes de.esa persona a los
ojos de los alumnos, En consecuencia, es necesario probar varias veces este
punto antes de pasar al ordenamiento propiamente dicho; notas y transcrip-
ciones de lecturas y relecturas, experm:lentﬁ.t ya con esta formulacién, ya
con aquélla.

Me parece que lo que ayuda a resumir cada una de las entrevistas, y a
tabularlas en una tarjeta, es asxgnar a los alumnos observactones «favorables»
y «desfavorables».

4A PF_I:CCPCIDDES que se tienen de_l maestro (E[HIEVlStB con. alumnos

R. S, N. R, J. N.).

- Favorable ' Desfavorable
R. 5. te trata como persona " técnica despersonalizada
“ actitud — humana ' siempre te estd ohservando

“N. R. dedicacién — cantidad .
de: actividades -
humor :
- individualista
(se butla de la. institucién)
.hace interesantes las cosas
explicacién no explica
, : : ho parece preocuparse por ellos
bondadoso, comprensiva ; '
‘estd de #z lado

— y asf sucesivamente, en las cuatre clases.

Semejante depuracién ayude a abarcar mds material «de una miradas
—o con un solo pensamiento—, por asf decirlo, y ello ayuda a la formula-
ciési de categorias. La recompensa por este trabajo estd en que estas catego-
rias, si las entrevistas se han conducido de acuerdo con los principios que.
hemos analizado en el capftulo 4, serdn. sus categorfas, y en sus perspectivas
se fundard cualquier teorfa postetior, (Para una consideracidn mds detallada
de esta forma de andlisis, y de otras similares, véase SpraDLEY, 1980.)

.El esquema que surge es interesante en sf mismo, sin duda, pero en rea-
lidad es un modelo para utilizar con otros fines. Se puede desear saber segiin’
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qué prioridad se ordenan estas categorfas en la mente de los alumnos, lo cual
podria a su vez revelarnos mucho acerca de sus actitudes hacia la escuela.

¢Juzpan a sus maestros por cémo ensefian o por su personahdad? ¢ Qué aspec-
tos de la ensefianza consideran mids importantes?

¢Hasta qué punto es necesario para un maestro mantener el conn'ol para
ganar su aprobacién? Si tratamnos-de contestar estas preguntas en el informe
final, hemos de estar preparados para poner en.juego las categorias en reser-
va; esto es, no simplemente presentar el esquema, sino también dar suficiente
apoyo material como para mostrar qué entienden los alumnos por «control»,
«explicacién», «amistads, etc.

Podrfamos desear investigar si la frecuencia y la d15tr1buc10n de las cate-
gorias presentaban diferencias entre distintas categorfas de alumnos, El ejem-
plo anterior pone de manifiesto interesantes diferencias que requieren expli-
cacién. ¢Por qué a los chicos les interesaba méds a menudo la «técnica docen-
ten que a las nifias? ¢Por qué a las nifias les interesaba mds la «disposicién
del maestron? ¢Por qué a los alumnos «que no se examinabany» les interesaba
tanto la subcategoria de «amistad, bondad, comprensidns, ya en comparacidn
con sus propias menciones en sentido diferente, ya en comparacién con los
glamnos «que se examinaban»? Las respuestas a esas preguntas dependen
de otro material, que compara otros problemas y «depuraciones», que nos
introduce en la construccién tedrica, cosa que analizaremos en el capfiulo
sipuiente,

Al comparar grupos, debetfamos aseguratnos no sélo de que se observen
los procedimientos de validacién analizados en capftulos anteriores, sino tam-
bién de que o bien se trabaje con la poblacidn total o bier con una muestra
representativa, y de que todos hayan tepide la mista oportunidad de hablar
sobre la cuestién en circunstancias similares, Ademds, es menester asegurar
que no haya otro factor que produzca la diferencia y de que no haya otras
diferencias, tal vez mds importantes. '

No es éste mds que un ejemplo de une técnica simple de organizacién
que puede emplearse de muchas maneras diferentes, de acuerdo con las pre-
ferencias individuales y las exigencias del problema a examinar. He comen-
zado mi andlisis de los informes escolares y los temas elegidos de la misma
manera, salvo que en estos ltimos casos me preocupé por relacionarlos nue-
vamente con Jos alumnos individuales invelucrados. Asi, pues, un andlisis de
contenido de los comentarios del maestro acerca de los alumnos sobre los
informes arrojé cuatro categorfas principales de personalidad —«persona-
lidad», «capacidad», «comportamiento» y-«trabajos— subdivididas en tre-
ce subcategorfas. Se las numerd de uno a trece y se disefié una tahla que
mostrara la entrada de categorfa para cada alumno en una muestra seleccio-
nada para cada tema y para todos los afios que pasaban en la escuela.: De
esta manera resultaban més fAcil de detectar las tendencias de los comentarios
con el tiempo y entre temas, tanto en el caso de individuos como de grupos
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seleccionados. Por ejemplo, podia percibir la incidencia mucho mayor de los
comentarios sobre «comportamiento» en las clases inferiores y de alumnos
que no se examinaban, y, en cambio, sobre «capaudad» en las clases supe-
riores, de alumnos que se examnaban

No obstante, respecto de las opiniones de los alumnos acerca de los maes-
tros, es necesario saber exactamente qué se dijo; respecto de los informes,
es necesario conocer el contenido de los comentarios. Asi, pues, a medida que
avanzaba en ]a masa del material, realicé una seleccién, con la utilizacién de
los criterios. de validez (ya analizado), tipicidad (la importancia de un comen-
tario se refleja en la mayorfa del grupo), pertinencia y claridad, y tomé una
nota especial sobre estos puntos, Por ejemplo, las columnas correspondientes
a alumnos particulares en los andlisis de «informes» tienen al fondo un espa-
cio para ilustraciones de muestreo de las categorfas indicadas. Un comentario
particularmente interesante que no satisfaga los criterios anteriores se debiera
indicar con vn asterisco o un signo de ‘exclamacién. De esta suerte, obtuve un
resumen cualitativo, asi’ como una indicacidn numérica de las tendencias.

Respecto de la «eleccidn de asignaturasw, confeccioné un libro mayor con
los alumnos y-las asignaturas «elepidass en el margen inferior izquierdo de la
pégine de la izquierda y las categorias (las diferentes clases de motivos, con-
sejos recibidos, etc.) en la parte alta del libro, y coloqué marcas y comen-
tarios donde resultaba apropiado. Pronto resulté claro que los diferentes tipos
de alumnos realizaban diferentes clases de selecciones por distintas razones,
Esto me ayud6 més tarde a formular un modelo que incluia dos perspectivas
de grupo, dentro de las cuales, algunos elegian con entusiasmo, otros con
timidez, Esta clasificacién desempefia un papel clave en los andlisis poste-
riores.

Con la formulacién de nociones tales como la de «perspectivas de grupo»,
es evidente que nos alejamos un tanto del material concreto. Asi, pues, ¢cud-
les son los criterios por los cuales podrfamos medir la correccién de esa repre-
sentacidn? Brecker (1958, pdg. 655), que fue el primero en desarrollar la
idea de «perspectivas de-grupo», sostiene que ésta variard con la experien-
cia, que puede adoptar cualquiera de las siguientes formas:

1). Todos los miembros de un grupo dijeron, en respuesta a ung pregunta

+  directa, que fue asf como vieron la cuestidn.

2) Todos los miembros del grupo ofrecen voluntariamiente su tesumomo
de que fue asf como vieron la cuestién.

3) Una cierta proporcidn de los miembros del grupo o bien respondieron
a una. pregunta directa o bien brindaron wolumtariamente la informa-
cidn. ., _ '

4) Todos los miembros del grupo 'respondieron a prepuntss ¢ informaron
‘voluntariamente, pero wua cierta praporczan dijo haber visto la cues-
tién desde una perspecnvn diferente...

- 5) A nadie se le pregunté ni nadie informé voluntanamente sobre el tema,




[EN—

144 | La escuela por dentro

pero se observd que todos los miembros esiaban comprometidos en un
mrismo comportemiento o bien hicieron otras afirmaciones, 4 partir de
las cuales el analista mfmo que tados ellos habian usado determmada
perspectiva como premisa bdsica, aunque 00 expresa..
6) Se observd que una cierta proporcmn del grupo uu].tzaba ... una deter-
* minada perspectiva como premisa bdsica en sus actlvidades pero el resto
del prupo no usaba esa perspectiva. .
7). Se observd que una clerta proporcidn del grupo estaba comprometida
© con actividades que implicaban ... una determinada perspectiva, pero
~que e resto-del grupo estaba comprometldo en actividades que impli-
caban otta perspectiva.

La mayor confianza se dard alli donde todos los miembros de cada grupo
hayan ofrecido voluntariamente informacién de cada perspectiva, en las cir-
cunstancias naturales analizadas en el capitulo 4, corroborado por la obser-
vacién (capitulo 3) y documentacién. (capitulo 5).

Y se verfa acrecentada atin por los propios informantes, siempre que se
realizaran andlisis adecusdos. Por ejemplo, en las histotias de vida, uno pue-
de enfrentarse con nada tnenos que un total de cien a quinfentas o seiscien-
tas péginas de transcripcidn para cada historia de vida individual, Una vez
mds, el primer estadio del andlisis consiste en depurar la esencia de Ia biogta-
fia hasta darle una forma mds manipulable, conservando el lenguaje «ordi-
nario» del-maestro. Jo mdximo posible, pero organizando el material de una
manera sociolégicamente sipnificativa. El principio fundamental de selectivi-
dad serfa aquf el grado de importancia .que el maestro atribuye a los- datos.
Se trata de subsumir un gran volumen de datos en determinadas categorfas
generales y enumerarlas prioritariamente. La organizacién de la depuracién
puede orientarse gracias a los objetivos generales de-la investigacién, que se
referirdn a las estructuras o elementos comunes a una cantidad de historias
de vida, Por tiltimo,:las ilustraciones elegIdas son las gue mejor parecen sefia-
lar las categorias generales. o

Esta depuracidn podrfa devalverse al informante para que la comt:ntara_
Es esencial la correccién del.comentario, pues. sobre él, y otros como €, se
funda en Gltima instanciz Iz teorfa. No tendrd sentido prdctico volver a los da-
tos bdsicos, donde diversas historias de vida se ven envueltas, y presionar
ol informante para que diga si la informacidn es correcta, si es justa, si es el
tipo de interpretacién adecuado; y en qué es negativa, que explique por qué;
que conteste si se trata de «rasgos mistificadores» o si es correcto el ordena-
miento de prioridades. -

Es lo que he hecho en mi estudio de «Tom» (Woons, 1984), ¥ me sor-
prendi al encontrar ciertas malas interpretaciones de los datos de mi parte,
asi{_como uno o dos yerros reales, Mi sorpresa no obedecfa a que me creyera
infalible, sino a que, en este caso, confiaba yo en que los datos recogidos eran
particularmente exactos y en que la distancia entre datos. y andlisis fuera muy
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pequefia. No cobstante, no hemos de olvidar jaméds que Jos informantes no son
siempre infalibles, ni, tal como hemos advertido ya en el capitulo 4, es siem-
pre aconsejable buscar la confirmacién del demandado. S

Formacién de conceptos.

~ Otro aspecto del andlisis etnogrifico que puede derivarse del tipo de and-
lisis elemental que hemos expuesto mds arriba, u operar independientemente
de €, es el de la-formulacién dé conceptos. A veces éstos adoptan la forma de
«sfmbolos culturales (normalmente codificados en términos nativos)» (SPRAD-
LEY,1979) que se descubren en el trabajo de campo y se decodifican en el
andlisis. A veces los formula el investigador alli donde-diversos fragmentos de
datos o de problemas parecen presentar ciertas propiedades estructurales en
comiin, pero que jamds son realmente expresadas como tales.

Ejemplos de los primeros son «el pasar vergiienza» y «el sentir el impulso
de refr», cuyo control y relativa recogida de datos analicé ya en capitulos an-
teriores. Una vez mds, me -ehcontré én apuros para establecer de qué clase
eran, pero en estos casos fui m4s lejos, pues me interesaba explorar cudles eran
las propiedades estructurales de estos conceptos, sus funciones, qmenes se velan
mvolucradns ¥ quifnes no, y si esos Brupos tenfan- algo en comin o no. De
esta manera, el «pasar vergilenza» requerfa un escenario pdblico, un uso par-
ticular del tiempo, una particular progresidn de: acontecimientos; puede ser
inesperado, y sus consecuencias, contagiosas; tiene las funciones de «socializa-
cidn», «sancién negativa», «establecimiento y mantenimiento del poder», «mo-
tivacién» y «venganzaw», etc. A todo esto se llega a través del estudio inten-
sivo de:

1} Los datos, mediante su organizacién en grupos haciendo todos los es-
fuerzos posibles para explicarlos de alguna otra manera, a modo de verificacién
de la comprensién y exactitud de tode el modelo; y

2) la literatura, que, en este caso, sobre la risa y la vergiienza, se encuen-
tra esparcida a lo largo de los afios, sobre todo en revistas sociolégicas y psi-
coldgicas. :

Todo ello puede sugerir. propiedades, o aspectos de propiedades, que se
hayan omitido, o lo mismo pueden sugerir los datos acerca de la literatura,

En este estadio es donde adquieren mayor importancia otros estudios e in-
vestipadores, El mvesugador tendrd que hacer algunas lecturas preliminares a
fin de obtenet una visién del campo y de los enfoques que se han realizado,
y tendrd que tener en cuenta trabajos afines a lo lergo de la investigacién. Sin
embargo, durante los andlisis, no sélo es necesario el interjuego entre los mé-
todos y los estadios de la propia investigacién, sino también entre las ideas
que suministran los demds. Asi, tedricamente, al mismo tiempo que unc se
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aprovecha de los conocimientos generales del campo contnbuye ta.mb1en a
aumentarlos.

Los colegas pueden prestar una gran ayuda en este mter]uego de 1deas, ya
sea en seminarios, talleres, consultas privadas informales o gracias a una invi-
tacién a que comenten anteriores redacciones del material, Eso nos ayuda a
modelar conceptos, descubrir debilidades, sugerir alternativas, proveer mds da-
tos. Uno necesita siempre una cierta dosis de valoracidn critica. Es especial-
mente importante durante el andlisis, cnando el etndégrafo experimenta con cier-
tas formulaciones —tal vez un nuevo concepto— y necesita examinarlas a
fondo.

Un e;emplo de estos diversos procesos es el que se da en la signiente co-
municacién que me transmitiera Lynda Measor, en el curso del trabajo titu-
lado «Teacher Careers» (Sixes, Measor y Woobs, 1985). Se lo presenta tal
como fue escrito, como una ilustracién de la emerpencia de un nuevo tema, y
que lleva consigo un sentido de excitacién ante un nuevo descubrimiento, la
especulacién en las posibilidades, pero también la vacilacién en el caso de que
—tras ulterior consideracién— no sea, después de todo, una idea tan buena.

4,1.83
" Una nuevs ides, todavis no bien formulads, pero aquf estd. Tampoco
" estoy seguro de que los interactuantes la hayan utilizado y hayan hablado
acerca de ella, como més- adelante trataré de indicar. Conozco la «bibliogra-
fin» en otros campos, sobre todo la actual teorfa politica.
Trabajo con vistas a una nocién de <«acontecimientos especialess en la
vida individual, Esto establecerd conexién con el tema B que ya hemos
analizado, el de los «perfodos criticoss.

Metadolagia

¢Cémo. me encontté con la ideap Al compa.rm: y articular cantidades de
entrevistas —entrevisto muches veces a la misma persona— he observado
la repeticién del relato de ciertos incidentes, en general incidentes muy im-
portantes en su vida. El otro factor sobresaliente es que el informe se da
siempre en las mismas palabras, con escasfsima variacidn. Ademds, este tipo
de repeticién de parraciones se produce mds a menudo cuando ha habido
una brecha de unas semanas en mis entrevistas. No pueden recordar de
inmediato ¥y con exactitud qué me hebfan contado antes. Entonces obtengo
la repencmn de mctdentes, la repeticién de frases, por e]emplo.

1. Matt Bruce snbre su liderazgo de la fuerza. de invasidén a Jersey y el modo
. en que eso lo introdujo en las escuelas de Jersey,

2, Maggie Cabin sobre el retrato del padre que levaba en su portnfohos, el

padre usaba en la solapa de la chaqueta un distintivo del P.C. —Ia hoz
'y el martillo soviéticos— y como consecuencia de las entrevistas que la
directora de Varndean le habfa hecho, descubrm que también ella era
un miembro del Partido Comunista.

3. Hasy en realidad una buena cantidad en R.C. Clarke y en Reeves.

1
|
1
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Explicaciones e ideas

Puede ocurrir que la repeticién de incidentes se deba tan sélo a lopsus
de memoria, sobre todo n medida que se entra en la vejez, o cual no tiene
por qué llamar la atencién. Pero esta explicacién no basta, pues no expli-
ca por qué esos incidentes han de repetirse exactamente con las mismas
palabras, ¢Por qué los lapsus de memoria no se extienden también a éstas?
¢Por qué sélo clertas cosas, dete_rmmadus incidentes, son los que se repiten,
y DO otros?

Por eso, tal vez podamos trabaja.r con’ miras a una nocidn de «aconteci-
mientos especialesy en la vida de las personss, de aincidentes claven, alrede-
dor de los cuales giran las decisiones, incidentes que conducen a las deci-
siones y orientaciones posteriores mds mpottantes. '

Pero a mf me parece que hay algo mds de interesante en todo esto: gué
hace la gente con estos incidentes, Parece haber todo un espectro de artifi-
cios para convertir estos incidentes en «especiales» o, mds exactamente, en
«mis especialesw. Me temo que tenga que sondear otra vez en-el material
folklérico, pues la gente parece desplegar una suerte de mistica alrededor de
estos incidentes y acontecimientos, separarlos.-de la vida ordinaria y otor-
garles un «significado» especial y un «statuse especial. Parecen hacerlo por
una variedad de: artificios orales, narracién.de historias, artificios de orne-
mentacién de narraciones, que tienen- el efecto de llamar sobre ellos la
atencidn del oyente. También se utiliza el humor, 0 méds precisamente el
-«ingenio», breves frases humoristicas que rodean la narracién del aconte-
‘cimiento; nuevamente, estos actos ondean como una bandera, que Lewis
llamaba «factor de alerta», También me acuerdo del material de Sykes,.que
- se puede hallar en el artfculo sobre Ja narracién de cuentos en la fdbrics,
algunos de cuyos artificios parecen estar en funcionamiento.

¢Parece el artificio, a un cierto nivel tedrico, implicado en Ia dotacidn
de sentido, en la organizacién y modelaje de la vida, en el intento de com-
prender una carrera? He recogido de la teorfa polftica la idea de «aconteci-
" miento especial» (nuevamente temo que sea mi material de tesis). Su origen
estd en figuras como Sorel o Edelman. Ellos la analizan en términos de la
vida politica de una nacién, y apuntan al medo en gue los hechos particu-
lares de la historia de una nacién se vuelven especiales. Para los franceses,
la toma de la Bastilla; para los rusos, la toma del Palacio de Invierno; para
los ingleses, auncue es un poro mds dificil decirlo, podria ser la batalla de
. Bretafia o de Dunguerque, por ejemplo. Estos acontecimientos llaman pode-
rosamente la atencidén por doqule_r, se entiende que tiepen significado para
los ciudadanos de una nacién, y en ‘este sentido son «especialess. Pero para
los tedricos politicos, son’ igualmente significativos los emblemas secunds-
rios que log describen. Son las peliculas, las repetitivas coberturas de la te-
levisién y el volver a contar lo mismo una y otra vez por muchos medios
de difusidn, Jos que ayuden a construir la mistica. Contar el cuento, recitar
los acontecimientos, ayuda a que la cosa se «renuever, ses «diferenten y
especial. En realidad, también los tedricas cldsicos, especialmente los griegos,
aportan una cantidad de material acerca del «Kerygmar, que me parece
pertinente, acerca de los acontecimientos -—acontecimientos reales, que se
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consideran como reveladores de finalidades y direcciones subyacentes. En un
pueblo como el britdnico, que-se ha visto muy afectado por las pociones
judeocristianas, y luego las darwinistas, de progreso continuo y de finalidad
aél subyacente, debemos estar en condiciones de ver alpo de esta socializa-
cién. De ninguna manera se trata de algo capnchoso, aunque lo parezca.
(MEASOR, 1983 comunicacidn personal.)

No consideramcs caprichosa la idea cuando la analizamos en el equipo de
investigacidn. En realidad, Pat Sikes era capaz de proveer justificacién a partir
de sus datos, y el tema fue redactado como uno de los rasgos clave de la carre-
ra de un maestro {Sikes, MEasor y Woobs, 1985), Su descubrimiento fue po-
sible gracias a ciertos indicios: repeticién del incidente, uso de las mismas pa-
labras. Hay también algo especial en torno a las palabras que se utilizan, que
lo pone alerta a uno. Los mismos indicios nos gufen hacia la significacién de
los- mitos de los alumnos en el estudio de «transferencia».

- Es tipico- que los alumnos encabecen sus informaciones con frases de sefia-
lizacién tales como-«Corre el rumor de que» o «Se cuenta que» o «He ofdo
decir quer, que son indicios. de que estd a punto de producirse un tipo par-
ticular de informacién. (MEASOR y Woobs, 1984, pag 17.)

Otros mdxcms pueden ser Ias n.'regularldades que uno observa, hechos ex-
trafios, ciertas cosas que la gente dice y la manera en que las dicen, cosas que
excitan a la gente, que-la encoletizan, que la sorprenden. Y al investigador
toca reconocer que «ahi hay algo», disponer el uso de un «olfato de detectiven
para reunir las piezas del rompecabezas, para formar un cuadro mis amplio y
con mayor sentido.

Me agrada pensar que es asf como llegue a la nocién de «estrategia de sobre-
vivencia» en Lowfield. Esto, en mi opinidn, es algo que discurre por debajo
de la superﬁme de la ensefianza; y que en verdad aparece a menudo en su su-
perficie, Ya he sugerido en el capitulo 2 que puede darse como parte de un
sistema de creencias del maestro. Lo que a mi me levd a reparar en ello fue
una cantidad de cosas que me parecfan acontecimientos .muy extrafios, que
desafiaban cualquler explicacién normal. Por ejemplo, observé una serie de lec-
ciones de ciencia en las que el maestro, un miembro mayor, y muy experimen-
tado, del equipo, apelaba a una préctica de dos tiempos a través ‘de todos los
procesos de ensefianza, con aparatos, la realizacién de un experimento, la ex-
traccién de conclusiones, la demostracién de su. importancia en la industria
y su adecuacién al interés de los alumnos, todo lo cual cogfa unos ochenta
minutos.. Era una leccién modelo en muchos sentidos excepto.en uno: que
ningin alumno escuchaba, y era evidente que el maestro sabfa que no escucha-
ban, Normalmente, me parecia, los maestros amonestaban a los alumnos, les
pedfan atencién, pero éste se limitaba a ensefiar. La \inica vez que el maestro
y la clase se reunieron fue en los diez dltimos minutos de la leccién, cuando,
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por consenso, y casi total silencio, el maestro o bien escribia observaciones en
la pizarra o las dictaba y los alumnos las: escnbian en sus cuadernos de ejerci-
cios, para su registro.

- Pero también ocurtfan otras.cosas extrafias, comao el caso de la «pe]i’cula
equivocadas. Un maestro habia prometido a una clase una cierta pelicula para
la préxima leccién, pero cuando la desenvolvid, se encontrd con que-no era la
que €l habia pensado, y que no tenfa ninguna relacién con el tema del momen-
to. Sin embargo, se las' mostrd, de todas maneras. ¢Por qué no continué con
el trabajo normal y proyectd entonces el filme adecuado a la clase siguiente?
Me parecié extrafio, lo mismo que la «buena leccidn», una leccién que €l me
habia permitido observar y que yo habia encontradc extremadamente cadtica,
pero de Ja cual el maestro opiné luego: «Pensé que habfa estado muy bien.»
Habfa otras cosas —ansiedad por_la pérdida de hotas libres; enorme derroche
de tiempo; cambios de personalidad de los maestros y de los alumnos en el cur-
so del dia; una gran confianza en el dictado; gran-variedad de relaciones de
los maestros con los alumnos, desde la dominacién punitiva a-la fraterniza-
cién amistosa; la extensién de los juegos y los entretenimientos en las lecciones
que yo observé, etc.

Respecto de la cuestidn etnogréfica bdsica («sQué es lo que ocurre aquf?»),
me parecié que los maestros, en muchos casos, no ensefiaban, sino que m4s
lf:uen «sobrevivian», Pensé que en la gestacmn de esta idea intervenfan varios

actores: -

+ 1} una mentalidad ablerta que no vela necesariamente lo que ccuttia
como- «ensefianzan;

:2) la atmésfera de «lucha» que 1mperaba en la escuela, con netas dife-
rencias de «manejo» entre el personal alpunos de cuyos miembros tenian gra—
ves d.lﬁcultades,

'3} -las mds obvias manifestaciones de ‘cémo «se manejaban» los maestros
—esto es, cémo utilizaban el humor en la sala de profesores, cémo practica-
ban la ausencia (inasistencias, impuntualidades, tiempos de descanso), el uso
de la terapia (al darles «algo que hacer»);

4} mis propias expcnenmas como maestro, que me permitieron empau-
zar con algunos maestros hasta cierto puato, y reﬂemonar sobre casos similares
con los que habfa tenido relacién; y

3) - la literatura; sun cuando no habia gran cosa escrita sobre. este tema,
uno o-dos articulos clave contribuyeron a dar forma a la ides, en partlcular
WESTBURY (1973} sobre «estrategias de manejo» y WEBB {1962) sobre las
reacciones del personal en una escuela acosada

Una vez sembmda, la semi]la tratd de echar -tafces. Nuevamente revisé to-
dos mis datos, mis notas de campo y entrevistas a maestros, y me parecié que
una gran parte de lo que habia observado en las lecciones podia interpretarse
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de esta manera. ¢Acaso el maestro de guimica, por ejemplo, no practicaba una
terapia personal al neutralizar el problema de control mediante la concentra-
cién exclusiva en la calidad de «estimulo» de la ensefianza y la total ignorancia
de la respuesta? ¢Acaso el maestro de «la pelicula equivocada» no negociaba
con sus alumnos el orden y la actitud favorable, tal vez, en otra ocasién? ¢Es
acaso asombroso que los maestros se sientan tan mal por perder horas libres,
cuando a menudo un alivio de los propios problemas de sobrevivencia se con-
vierte de. repente en la necesidad ‘de enfrentar el de algin otro? Se progresa,
a partir de aquif, hacia casos mds ocultos, a través del examen, por ejemplo,
de los informes de los maestros acerca de lo que hacen y de por qué lo hacen;
y cuando hay quienes se niegan a identificar el tema de la sobrevivencia, otros
suministran justificaciones distintas. ¢Son tal vez éstas otras tantas ayudas a la
supervivencia? En consecuencia, se necesita encontrar los tipos mds impor-
tantes de estrategia de supervivencia. Sin embargo, esto ain deja en pie la
cuestién relativa a por qué los maestros se comportan de esta manera, lo que
analizaré-en el capitulo siguiente.

Modelos

Un modelo es una réplica de alguna cosa, que, aunque en menor escala, se
mantiene fiel a las proporciones, & las partes constitutivas y sus interconexio-
nes y a las funciones de lo que representa, como ocurre con el modelo de un
navio, de una catedral o de un motor de vapor. Por tanto, la utilidad de los
modelos en los andlisis cualitativos no debiera presentar ninpuna duda: su fina-
lidad es. representar.en una escala reducida los componentes esenciales de pro-
cesos muy complicados, susceptibles de una rdpida captacién por nuestros li-
mitados intelectos. . :

No es ficil constrnir modelos. No contamos con todo. un equipo de mate-
riales e instrucciones detalladas de cdmo ensamblar]os. Tenemos que producir-
los sobre la base de nuestros datos. A veces, los vinculos entre las partes son
evidentes, pero a veces estin muy ocultos (como ocutre con las estrategias de
sobrevivencia de lineas anteriores, o asi me lo parece). Lo que contemplamos
cuando examinamos nuestros datos son modelos parcialmente construidos (o
demolidos), por lo cual hemos de reconstruirlos a modo de rompecabezas. A ve-
ces. no disponemos de material suficiente, y ‘por tanto hemos de buscarlo.
Siempre tenemos que suministrar la arpamasa que mantiene las cosas unidas
y fijas. Es inevitable que los modelos fisicos no sean perfectos, y los de la vida
social, con todas sus complicaciones, incoherencias, contradicciones, afin lo son
menos, En consecuencia, no es nada raro que se propongen «modelos alterna-
tivas» a.los que hemos sugerido, tal vez con el argumento de que hemos omi-
tido un rasgo esencial, sin el cual todo. el resto se desploma (tal vez el contra-
fuerte), o que parte de él, o incluso su totalidad, estd equivocada, o que en
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nuestra argamasa hemos puésto arena, pero no cemento. Cuanto mds comple-
tos y vigorosos sean los materiales, mds pensamiento requiere su ensamblaje,
y cuanto mds elocuentes sean las pruebas que empleemos para conocer su vi-
gor, mfs seguros serdn nuestros modelos. -

En andlisis educativos se han empleado modelos de todos los niveles:

1) ‘en el nivel de sistemas, por ejemplo, para representar las interconexio-
nes ‘entre sistemas politicos, econdmicos y educacmnales v sus subsistemas,
como en SMITH (1973);

2) en el nivel institucional, con la intencién de mostrar c6mo operan los
procesos escolares, por cjemplo, D. HARGREAVES (1967) y LAcEY (1970) en
el proceso de «diferenciacién y polarizacidn», y Woobs (1979) y Barr (1981)
sobre el proceso de «eleccién de teman; y '

3) en el nivel individual, en donde encontramos modelos de toma de de-
¢isidn de los maestros (HAMMERSLEY, 1979a; BerrLax y BEruag, 1981), del
«alumno ideals (Becxer, 1977) y el «maestro ideal» (GaNNAWAY, 1976, v la
clasificacién de las opiniones de los alumnos en pdginas antetiores), incluso de
los investigadores desde sus enfoques particulares, de los que pueden o no ser
ccmsclentcs (D. H.ARGREAVES, 1977)

Dadas las complepdades mehcadas, es improbable que un modelo com-
pleto, fuerte y original surja de un solo estudio. De aqui la costumbre de t-
tular los papeles preparatorios como «Hacia un modele de...» o aun «Hacia
un modelo provisional de...». Detrds de ello se encuentra la esperanza de que
otros gstudios contribuyan al mismo fin, lo cual sugiere la alternativa: relacio-
nar los estudios propios con uno o varios modelos existentes. _

Una vez mids, la nocién de «estrategia» proporciona una valiosa ilustracién
de este tipo de trabsjo acumulativo. Al mismo tiempo en que yo hacfa mi and-
lisis de las «estrategias de sobrevivencia», LACEY (1977) desarrollaba un mo-
delo. de «estrategias sociales» del maestro y A. Harereaves (1977, 1979),
unc de las «estrategias de manejo de situaciones», Es interesante comprobar
que estos tres enfoques se hicleron en un comienzo con total independencia y
desconocimiento reciprocos, lo que constituye una clara indicacién de la in-
fluencia tedrica y metodolégica general de interaccionismo_simbélico y la et-
nograffa. Hemos visto cdmo categoricé y documenté las estrategias de «sobre-
vivencia» del maestro, tras haber identificado el hilo estratégico conductor v la
reunién de los diversos elementos discontiniuos que la constituyen. Sin embar-
go, aun cuando esto pueda haber representado el modo predominante de adap-
tacién del maestro en esta escuela en particular, es posible que no represente
a la generalidad de los maestros, puesto que se encuentra en un extremo de
un continuo dominado por los recursos y la politica; y, ademds, dado que con-
cernfa ante todo a la interaccién entre escuela y aula de clase, favorecié el ele-
mento «micros. Sin embargo, Hargreaves se interesé por desarrollar la base
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tedrica que podia haber detrds de Ia nocién de «manejarse con», tal como se
expresa en la interseccién de microinteraccién y macroestructuras, mientras
que Lacey se interesaba por completar un modelo equilibrade que permiticra
tomar en consideracién la redefinicién personal de situaciones y al mismo tiem-
po la redefinicién situacional de personas.

1. La obediencia estratégica, en la qile el individuo acata la definicién de
la situacién que da el representante de la autoridad, asi como las impo-
siciones de la.situscién, pero conserva reservas privadas acerca de ellas.
_Aparenta ser bueno,

2. La adaptacién internalizada, en la que 105 individuos acatan las imposi-
ciones y creencias de que las 1mpos1cmnes de la situacién son para blen
Es realmente bBueno.

3. Redefinicién estratégica de la situacidn, que implica que €l cambio es
producide por individuos que no poseen la capacidad formal para ha-
cerlo. Logran el. cambio pravnc:mdo o capacitando a  quienes tienen el
poder formal para que cambien sus mterpretaclones de lo que sucede en
la situacién.

(LACEY 1977 pags 72-73 )

Por tanto, lo que teniamos era tres modelos dJ.ferentes que se dmgian a
un mismo tipo de accién dc:cente pero correspondlan a tres dimensiones “dis-

tintas:

ensefianza . . . .. . . Bupervivencia (WooDs)

micte . . .. . . macro (A. HARGREAVES, PoLLARD)
cambio de st mismo . . . . cambio de la situacién (LACEY) :

El trabajo posterior estudié luego las relaciones entre ellos, ¥ desarro].lo cler-
tos aspectos de cada uno de los métodos.

" Lacey fundament6 su argumento tedrico en el andlisis de la escuela de
Chicago acerca de perspectivas y culturas (BECKER y colab., 1961), y podtia
considerarse, pues, como un refinamiiento de algunos de sus.productos. Luego
me referf a ello ¢uando reconsideré ciertos datos que habia obtenido en un
estudio previo acerca de dos maestros (Woobs, 1981). Estaba, pues, en condi-:
ciones de suministrar material complementario del modelo tal como podfa
aplicarse a los maestros mds experimentados (Lacey se interesaba por los es-
tudiantes y novicios) y una cierta ampliacién del modelo a la consideracién de
dos individuos (con lo que mantenfa la- naturaleza «fundada» de la teorfa
emergente).

Luego PoLrarp (1982) aporto un nuevo desarro]lo. Este autor, al analizar
el eufoque de Hargreaves acerca del manejo de la situacidn, encontré que era
mis fuerte en el extremo macro que en el extremo micro de la’ dimensién, Lo
mismo que Lacey, Pollard encontrd un-deseguilibrio en el trabajo existente,
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y traté de fortalecer el drea mds débil. Lo hizo mediante <. desarroﬂo de mi
trabajo sobre la sobrevivencia del maestro, a través de las nociones de «yon
y de «intereses a mano» (esta tltima, bien documentada en su propio trabajo
etnogrdfico; véase POLLARD, 1979 y 1980). De esta suerte, donde Hargreaves
tendfa a enfocar el manejo de-la situacién desde el lade macro, desde el punto
de vista de lo que tenia que ser manejado, Pollard se-concentraba en el signi-
ficado subjetivo del manejo'y ponfa el énfasis en la importancia de la biografia
del maestto, aungue intentando reunir -todos los factores perunentes en un
modelo tedrico. :

"Esto constituye hoy un buen punto de apoyo para un ulterior ttabajo em-
pirico y tedrico. Una caractetistica de todo este trabajo es la extension de sus
fundamentos a los datos. Se ha producido confirmacién y extensidn de la-base
de datos de la «estrategia de sobrevivencia» {STEBBINS, 1981) ¥ una posterior
modificacién del modelo de Lacey respecto de la nocién de «compromiso es-
tratégicon (Sixes, MEAsor y Woops; 1985). Ahora, hay -aspectos del modelo
de Pollard, derivados mediante lo que podria denominarse «integracidn ldgica»,
que requieren investipacidn, Uno de esos aspectos. es- la «biografia docenten.
Tenemos escaso conocimiento de cdmo las primeras e_xpemcnmas del maestro
afectan sus catreras y sus estrategias.

En este desarrollo podemos distinguir. algunas lineas maestras caracterfsti-
cas para consolidar y estimular la'investigacién y el papel desempefiade por-los
modelos en ello. Estas son, en el primer caso, la em’ergencia del concepto de
«estrategia» a partir de los datos etnogréficos y la rigurosa descripcidn de sus
diversos tipos. Esto llevé a la producmon del concepto de «estrategias y su
refinamiento tedrico. Que eso ocurriera simultdneamente en tres estudios inde-
pendientes fue por sf mismo una confirmacién del significado del concepto, asi
como una indicacién de la influencia del enfoque general, en este caso, la in-
teraccidn simbdlica, que empuja a la gente en Ia misma direceién, También es
evidente el deseo de equilibrio en los enfoques y conclusiones y un impulso de
integracién de elementos diversos, y aparentemente dispersos, en un marco
coherente, Estos dos #iltimos indican un interés en el alcance del modelo o
teorfa para cubrir un amplic espectro de situaciones: Una vez que los diferentes
estudios comienzan & enfrentarse abiertamente, en lugar de seguir cada uno su
camino aislado de los. demds, comienza a producirse acumulacidn. Esto,. por
supuesto, no es una limpia tdirea de mera reunién de fragmentos de modelo o
de teorfa. Lo mismo que el enfoque bésico que lo orienta,-el propm modelo
producido es un proceso continuo. La comprobacién critica prosigue y conti-
nuamente se presentan nuevos problemsas de equilibrio. Por ejemplo, el mo-
delo de Pollard puede probarse que es demasiado complejo para cualquier uso
técnico; podemos, por ejemplo, descubrir demasiados factores operativos en la
biografia del maestro como para sostenerlos a todos por.separado deun modo
significativo. Pero esto queda atin por ver, Detrés de todo ello se esconde el
deseo, en dltima instancia, de explicar el comportamiento del maestro y de
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predecir las posibilidades, dados ciertos factores. ¢Qué peso diferencial cabe
dar a los.recursos, la politica, Ja «desviacién institucional», el compromiso
y la identidad personales, etcétera, en lo que el maestro hace? ¢Qué combina-
cién de factores es probable que cologue a los maestros ante el «riesgo» de
fracasar {véase LAGEY, 1977)? ¢Hasta qué punto puede el impulso del perso-
nal compensar los obstdculos estructurales? Estas son algunas de las pregun-
tas o las que esta investigacidn puede ofrecer respuestas. La construccién de
los modelos contribuye a la confeccién de la lista de preguntas en el marco

de su naturaleza.

Tipologias

Semejante a la de los «modelos» es la funcién de las tipologias, y en ver-
dad a menudo ambos términos se.usan de modo intercambiable. Pueden mejo-
rar- nuestra visién 'y modelar nuestro foco al reunir una masa de detalles en
una sola estructura organizada cuyos tipos mds importantes estdn ‘explicita-
mente indicados. Pueden darnos una idea del alcance de estos tipos. Apuntan
a relaciones e interconexiones {¢posiblemente modelos?). y proporcionan una
base de comparacién y de construccién tedrica. Una vez més se pueden aplicar
a diferentes niveles, desde las tipologias «para la clasificacién de los sistemas
educativos» (HOPPER, 1971) a los del compromiso del maestro én la ensefian-
za (Sixes, MEasor y Woobs, 1985).

Parte del material analizado previamente, o bien mphcaba la tlplﬁcamon,
o bien conducia a ella. Por ejemplo, el préxime paso en el tema de la super-
vivencia fue el de identificar los tipos -mds importantes de estrategia de su-
pervivencia udlizados en esa escuela y organizar en consecuencia los datos
pertinentes, Tal tipologfa se confecciona sobre la base de un coneepto y
datos engendrados en un estudio tinico.

Otro método consiste en formular. una tipologla acorde con ciertos con-
ceptos y principios, tomados de muchas fuentes. De-esta suerte, HAMMERSLEY
(1977a) trazé una tipolopfa de estilos de ensefianza sobre la base de una can-
tidad de dimensiones que previamente habfa ahstraido de Ia literatura {tanto
conceptual como empirica) y de su propia investipacidn, Sostuvo que las tipolo-
glas que dividian los estilos de ensefianza en dos tipos contrapuestos —tradi-
cional-progresista a bien centrado en el nifio-centrado en &l tema—, de los cua-
les uno se solfa considerar bueno y el otro, malo, eran tipologfas excesivamen-
te simplistas. Estas tipologfas no respetan los criterios mencionados antes en la.
formulacién de categorias. ‘

A menudo se superponen y entran en conflicto reciproco, asf como funden
en una unidad lo que el andlisis separa como dimensiones diferentes.... No
hace falta decir que, dada esta situacién de inadecuacién descriptiva, las
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causas y consecuencias de formas particulares de epsefianza atin no se han
establecido en absoluto (pdg. 15).

- Aqui Hammersley se hace eco de la necesidad de descripciones precisas,
orgamzacmn clara y chme.nsmnes y categorias discretas. Estas categorfas y di-
mensiones eran: :

Un.resumen de las dimensiones

- Definicidn.del papel del maestro
a) papel autoritario <> papel impreciso
5 curriculum < método
¢) estrecho < amp].to .
d) alto grado de control del maestro <> bajo control
e) universalista « particularista
f} producto <> proceso

Conceptuacin de la accién del alummo

a) nifios graduados <> adulto aprendiz <> adulto

£} vocabulario de motivos individualista <> determinista
¢) teorfa de la paturaleza humana pesimista <> optimista

Canceptzmltzacmn del conocimiento
.2) currfculum separado <> curticulum no separado
b) conocimiento objetivo y universalmente vélide < conocimiento
personal y/o ligado a propdsitos o culturas particulares
¢) estructura jerdrquica <* no jerdrguica
d) conocimiento disciplinado <> general

Conceptualizacidn del aprendizaje

¢) colectivo < individual

b) reproduccién < produccién

c) motivacidn extrinseca <> intrinseca

d) via de aprendizaje biolégica > cultural

e) diagndstico > intuicién del alumno

f) aprend.tza]e escuchando. sobre el teme <> aprendizaje por activi-
dad propia

Técnicas preferidas o predominantes

a) otganizacién: formal <> informal

b} supervisién e intervencién <> participacién y no intervencién

¢} modo imperativo més apelaciones posicionales <> apelaciones per-
sonales :
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d) -tests de clase «> evaluacién comparada con rendmentos antetio-
res <> ausencia de valoracién formal

e) agrupamento <> no agrupamiento

f) agrupamiento por edad y capacu:lad@ al azar; por amlstad oa

eleccidn de los alumnos.
(HAMMERSLEY, 1977, pig. 37.)

¢De dénde provienen exactamente estas categorfas y estas dimensiones?
Las categorfas son completamente estdndar, aunque las dicotomias tradiciona-
les tienden a poner mds énfasis en la cateégoria 5. Es evidente que un socidlogo
considerarfa el papel {categoria 1) asf como los desarrollos de 1a sociologfa del
conocimiento a comienzos de los afios setenta‘indican las categorfas 2, 3 y 4. En
cuanto a las dimensiones, son muy conocidas («organizacidn formal-informal de
la c¢lase»); o bien utilizan conceptos extraldos de otras dreas de la sociologia
(«vocabulario de motivos»), o de otras dreas afines («la de la naturaleza huma-
na: pesimismo-optimismon»); o bien refinan las nociones de otros que han traba-
jado en el mismo campo («el tratamiento de los alumnos como “nifios gradua-
dos”, “aprendices adultos” o “adultos”s, desarrolla la distincién «continuo in-
fantﬂ-ummdad infantils, utilizada por BERLAK y BErLAK, 1981); o bien se
infieren de la literatura existente («papel del maestro espemahzado, autoritario,
impreciso»); o bien tienen tales vinculos reciprocos que podrian sugerirse
légicamente, aunque requerirfan soporte empirico [1b) se sigue de 1a} me-
diante la pregunta por la base de la antoridad del maestro].

Sobre la base de estas dimensiones, HAMMERSLEY propuso una tipologfa de
la ensefianza mucho mds detallada y precisa que Ia corriente («tentativa» y
«no exhaustiva»), centrada en cuatro tipos principales, que € denoming:

1) Ensefianza basada enla disciplina

2) Ensefianza programada

3) Ensefianza progresiva

4) No intervencionismo radical (termmo tomado de E. Schur)

Por tanto, la ensefianza basada en la discipline implica:

Un papel de maestro. autoritario legitimado en términos de un currfculum, y

en €l basado. El papel del maestro se define con relativa estrechez y la orien-

tacién a los alumnos se caracteriza por el universalismo, una ‘preocupacidn

por el producto y un elevado nivel de contrgl de la accién de los alum-
. etc., ete, (ibid., pdg. 38).

Mientras que Hammersley desplegd un amplio abanico de estudios, yo me
limité a una linea particular en el desarrollo de una tipologta de las adaptacio-
nes de los alumnos. Mi objetivo era andlogo —es decir, el desarollo de un es-




Andlisis | 157

quema mds comprensivo que las predominantes dicotomias supersimplificadas
(tales como conformistas-inadaptados, o subculiura «pro-escuela» y subcultura
«anti-escuela»). Para eso he adoptado una tipologia de las adaptaciones, for-
mulada originariamente por MERTON (1957), que empled un artificio muy il
y conocido de construccifnr de una matriz, formada por dos elementos criticos.
Los que Merton distinguié era:

1) las metas culturalmente definidas que se sostienen como objetivos le-
gitimos para toda la sociedad o para miembros de ella sitwados en distintas
posiciones;

2) los medios msutuuoualmante prescntos para lograr esas metas.

Proponia Merton cinco modos. principales de adaptacién al orden social
sobre la base de combinaciones de aceptacién y rechazo de metas y medios
oficiales. Estos iban desde el conformisme (aceptacién de unas y otros) pasando
por la innovacién (aceptacién de las metas, rechazo de los medios), el ritualis-
mo (rechazo de las metas, aceptacidn de los medios) v la retirada (rechazo de
ambos), a la rebelidn (rechazo de ambos, pero sin recolocacién). Esto lo
aplicaba a una escuela privada inglesa WAKEFoORD (1969), quien agregaba el
importante tipo o modo de la «colonizicién» (indiferente a las metas, ambi-
valente respecto de los medias).

A mf me parecin, a partir de mis observaciones ¥ andlisis con los alumnos,
que la base de la tipologia era correcta, pero que nccemtaba una mayor el
boramon Por e]emplo

La acep‘cncién de las metas v los' medios es una categoria demasiado -amplia,
pues puede haber personss que acepten de diferentes maneras y en diferen-
tes grados, como es fdcilmente observable para cualquir emografo que trabaje
en una escuela, Una aceptacién absoluta implica un modo que yo denomino
«congraciarse» («humillarsew, «ser el preferido del maestros).

En consecuencia, propuse que una respuesta vigorosamente positiva a las
metas y a. los medios podia denominarse «permisividads, e «identificacidn»
una mds moderada, la dltima de las cuales produce un tipo de adaptat:lon gue
he llamado «acatamientos (véase figura 6.1).

Por tanto, estos modos pueden ser también subtipos. Por e;emplo allf
donde las metas son vagamente percibidas, pero la identificacién con ellas es
muy fuerte, podrfamos encontrar un «acatamiento optimista». Allf donde las
metas se identifican sélo en la medida que sirven a los intereses individuales
involucrados, podriamos encontrar un «acatamiento instrumentals, Ambos H-
pos emergen de mis observaciones, en primer lugar, de nuevos alumnos de
la escuela, y secundariamente de los alumnos «examinadoss en cuarto y quin-
to afios.
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Una tipologia més simple que emplea una estructura matriz es la que se
muestra en la figura 6.2, que caracteriza el compromiso del maestro por su
naturaleza y su grado (Sixes, MEasor y Woobs, 1985).

Esta tipologig se basa en los resultados y ana11515 de varios estudios de in-
vestigacién (Lacgy, 1977; Woobs, 1979; Nias, 1981) y agrega sus propios
descubrimientos, que perm_tten las distinciones. Esperamos que ello ayude a cla-
rificar y «limpiar» el drea, en donde vatios han realizado contribiciones dis-
tintivas, pero parciales y, a primera vista, opuestas.

La matriz de compromiso de la figura 6.2 emplea una categorfa y una di-
mensién. Fn la figura 6.3 se da una ilustracién del uso de dos dimensiones;
esta figura trata de representar la eleccidén de tema tal como la perciben los
maestros. La matriz estd formada por la representacién de la posicién estruc-
tural de los alumnos en la escuela (alumnos que se examinan —examinandos—,
alumnos que no se examinan —no examinados—) frente al grado de coercién
con que parecen haber identificado lag sefiales que se les han suministrado
para realizar una eleccidn «justas {aceptacion del sistema-ruptura del sistema).
Ambas cosas quedaron marcadamente indicadas por los datos. Hay que des-
tacar que la matriz arroj6 cuatro tipos.de alumnos en cuanto a la eleccién de
asignaturas. La identificacién de los alumnos por esta via esclarece un pro-
blema para Jos maestros —el del movimiento de los alumnos segtin las lineas
indicadas— y plantea problemas relativos a cudles alomnos devienen en estos
tipos y por qué (véase Woobs, 1979, pdgs. 52-54).

Los modelos y las tipologias son ante todo formas de descripcién. Fn s
mismos, pueden contribuir a la comprensién de un campo de actividad social,
pues son una forma especial de descripcién, que requiere depuracién de gran-
des cantidades de matefial, andlisis y abstraccién. No es de extrafiar que a
tmenudo sean fines en s{ mismos, o que tn estudio de mvesugamon lleve a un
aspecto de un fin parncular.

Sin embargo, su propdsito primordial en el esfuerzo investigativo conside-
rado en su totalidad es el de contribuir a explicar por qué las cosas son como
50n u ocurren como ocurren, o, en otras palabras, contribuir a promocionar la
construccidn tedrica. Hammersley vio esta tipologia como una ayuda para
echar las bases de una consideracién de las causas y consecuencias de diferen-
tes estilos de ensefianza; Lacey esbozé su modelo de estrategias sociales con
la esperanza de que promovmra la mvestlgamon en dreas descuidadas, y asf
facilitar una teorfa mds adecuada de la accidn del maestro; Pollard ta.mblen
apunté a nuevas 4dreas de «estrategias de manejo de situaciones», que requerfa
investigacién para formular una teorfa en el drea del impacto relativo de los
micro y los macro factores sobre la accién del maestro; y aunque me inte-
resabe explorar las «estrategias de supervivencia», fue mayor adin mi interés
acerca de la causa por la cual los maestros de Lowfield invertfan tanto tiempo
en la «superwvencm» y no en la «ensefianza». Por tanto, el Ob]EtIVO dltimo es
la teorin, que serd el tema del préximo capitulo.
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Gran influencia han ejercido las opiniones de GLASER y STRAUSS (1967) en
la constriiccién tedrica en etnograffa. El énfasis principal se ha puesto enel des-
cubrimiento antes que en la comprobacién de-teorfas, pero esto no excluye que
el andlisis tanto sea guiado por la recogida de datos como oriente dicha reco-
. gida, Las categorfas y sus propiedades se anotan y se «saturan». Los concep-
tos surgen del campo; son controlados y recontrolados a la luz de datos ulterio-
res, se los compara con otro material, se los refuerza o tal vez se los formula
nuevamente de otra manera, En el proceso de investigacién se construyen
modelos de sistemas 'y poco a poco-va tomando cuerpo una teoria, con sus ca-
racterfsticas distintivas de explicacién y de prediccién que vinculan los concep-
tos revelados para formar un todo integrado, ‘cuya operatlwdad ya se ha de-
mostrado. Puede que su viabilidad se vea reforzada por mds estudios de casos
dentro de la misma drea, si bien ello ha de refinarse continuamente, ya que
debe adaptarse a todos los datos y no simplemente responder a la «mayoria de
los ‘casoss. Mds tarde, la conversién de esta teorfa concreta en teorfa «for-
mal» planteard el problema del nivel de abstraccidn, a medida que se compa-
ren y. examinen estudios- casmstu:os de otras Ea.teas concretas en busca de ele-
mentos comunes.

Sin ernbargo,-aun cuando la teorfa pudiera estar b1en «fundada» en los
datos, no «emerges ni «cobra existencia» simplemente, ni es tampoco reve-
lada de inmediato, Por detalladas y perspicaces que sean las observaciones,
eh una etapa determinada Ha de haber un «salto de la imaginacién» (Foro,
1975), cuando el investigador  conceptualiza ‘a partir de las meras notas de
campo. Esto; lo mismo que las etapas postermres de teorizacién, exige ciertas
actitudes y cualidades de creatividad. -
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Limitaciones tedricas de la etnografia

Sin embargo, las capacidades creativas de los etndgrafos que trabajan en
investigacién educativa en Gran Bretafia se han visto obstaculizadas por tres

factores:

1) Ila naturaleza de la etnografia;
2) tendencias en investigacién educativa;
3) el deseo de dar un cardcter cientffico més riguroso a la etnografia.

Es menester comprender por qué estos elementos bésicamente beneficiosos
han llegado a convertirse en obstdculos,

La naturaleza de la etnografia

La etnografia es descriptiva por definicién. En antropologfa, significa lite-
ralmente «una pintura del modo de vida de un grupo humano interactuantes
(WoLcorT, 1975, pdg. 112). En etnograffa socioldgica, en particular, se de-
dica gran atencién al complicado detalle de la pintura, y el etndgrafo, lo mis-
mo gue el artista, opera cor gran cuidado para captar tanto las caracterfsticas
generales y esenciales, como la mirfada de detalles mds delicados que las sos-
tienen. Pero el artista tiene mds libertad de interpretacién, Uno de los prin-
cipios de la etnograffa es la fidelidad a la cultura tal como se la encuentra, y
ld. inmersidn en la cultura gue se estudia es la estrategia general hacia' ese fin.
Con todo, aunque pueda contribuir a la delicadeza de la descripcién, también
puede bloquear la construccién tedrica. Como. sostenfan SjosEre y NerT
{1968, pdg. 72}, «a menude un investigador debe ser capaz de alejarse inte-
lectual y emocionalmente de la situacién social inmediata para dar un paso
atrds y examinar sus actividades en una perspectiva mds amplias. Pero la
inmersién y la retraccidén no se condicen del todo bien. Por eso, uno de los
temores tipicos de los escépticos de la etnoprafia, es que «podiia quedarse
en ung descripeién interminable y una serie infinita de historias verosimiles»

- (ELDRDGE, 1980, pdg. 131). También podrian carecer de relacién ‘mutua,

pues se ha temido que, como dice la critica mds comtin de la escuela de Chi-
cago, «insistan tanto en el cardcter vnico de los mundos de sus sujetos, que
no puedan luego formular los vinculos y las interdependencias-de estos grupos
y el sistema social en el que se encuentran» (Brown, 1977, pég. 63).

Es muy citada la respuesta de Howard Beker a un estudiante que.le pe-
dia opinién acerca de cémo elegir un marco tebtico: «En lugar de. preocu-
parte por ello, ve y haz algo.» (ATkINSON, 1977, pdg. 32.) Pero esta respuesta
se ha interpretado demasiado a menudo de manera incorrecta como una des-
valorizacién de la teorfa. También se podria haber respondido al estudiante
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seglin la advertencia de DENZIN: «Si los soci6logos olvidan que la meta prin-
cipal de su disciplina es el desarrollo de la teorfa, puede ocurrir un proceso
de desplazamiento de la meta de tal suerte que las definiciones operauvas y
las observaciones _empiricas se vuelvan fines en si mismos.» (1970, pdg. 58)
El problema no- es -entonces -el de cdmp explicar']o que sucede, sino el de
eémo describir lo 'que sucede, La mvenuva del mvesugador se dirige asf direc-
' tamente a la representacidn. '

Otra arma que se ha tratado de lanza.t contra la teoria-ha side la exce-
siva’ concentracién en la construccién de significado de los interactuantes, Se
opinaba que los socidlogos se movian con demasiada libertad en el terreno de
sus construcciones de segundo orden, mientras dejaban de lado las opiniones
de lus personas del mundo real sobre sus propias acciones y pensamientos.
Pero la circunstancia concomitante de «tener que recuperar las personass —uan
objetivo muy loable— llenaba el andlisis con un totrente de construccio-
nes de primer orden. Como dice ELpringe (1980, pdg. 130), «al recuperar
las personas, tal vez también debiera recuperarse el socidlogo, un observador
comentarista y tedrico privilegiado». Ademds, eso tiende a convertirse en una
representacién de una cultura al modo de una instantdnea, de un cuadre con-
gelado en el tiempo, Y esto compromete inmediatamente el objetivo principal
y viola, en lo que atafie a los interactuantes, el principio bdsico de «proceso y
flujon. Por consciente del pasado y del futuro que sea el etndgrafo, la consi-
deracién de uno y otro debe ser siempre de un orden distinto al del perfodo
presente de la recogida de datos, Sin embargo, lo cierto es que muy pocos
estudios etnogrdficos (tampoco los mios) han tomado realmente en cuenta
‘el pasado'y el futuro, Hemos contemplado las ‘situaciones tal como se nos han
dado, v tanto nos hemos «inmerso» en ellas; que hemos utilizado la mayor
parte del tiempo en documentar y clasificar. Los problemas del momento con-
sumen mucho tiempo, esfuerzo e ingenio. A menudo oimos referencias a «sa-
lir del paso a tentas», que es en verdad la modalidad preferida. WorcorT
(1975, pdg. 113), por ejemplo, piensa que la etnografia se beneficia- cuande
el investigador se siente en libertad para «sentirse confundido» en la organi-
zacién del eampo. Lo que nos llama la atencién es la precariedad de la situa-
cién, las enormes exigencias logfsticas (ocultarse en lugares escondidos para
tomar notas de campo) y cuestiones éticas indudablemente severas (BURGESS,
1984c), Estos problemas no dejan jamds de estar presentes para todo etnd-
grafo. El desarrollo de una ‘metodologfa méds compleja ofrece mayor como-
didad, sin duda, pero deja esos problemas précticamente intactos. Se trata, en
parte, del resultado dela creencia de que todas las situaciones son dnicas y
de que, por tanto, el investigador realiza un estudio ¥nico coh una metodo-
logia individualizada adaptable, Es, en parte, el producto de'las inevitables
conidiciones’ del trabajo de investigacidn, que 1mpl1ca la enorme inversidn de
tiempo de los individuos en una organizacién tnica. El etnégrafo (o la etné-
gra.fa) ‘en tanto siendo €l mismo su herramienta mds importante de investiga-
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cién, surge en parte con la impronta de las peculiaridades de su propia nego-
ciacidén privada con una organizacién privada.

Aparte de tratarse de un enfoque m&wduahzado pur naturaleza, la_histo-
ria de la corriente etnogréfica actua] en Gran Bretafia ain no ha dado lugar
a una-apreciable valoracién colectiva. Los estudios etnogrdficos de que dispo-
pemos hasta ahora han sido producidos mayormente por individuos domina-
dos por los enfoques interpretativos, que en los afios setenta volvian a gozar
de la preferencia de los etndgrafos. No habia esfuerzos cocrdinados (fuera de
los estudios de base manchesteriana de los afios sesenta: D). HARGREAVES,
1967; Lacey, 1970; LamarT, 1976). Por tanto, lo que tenemos es una can-
tidad de estudios ¢asufsticos localizados, con sus propios puntos de referencia,
que aqui y allf parecen compartir intereses, pero gue en su mayor parte son
gravosainente introspectivos. En realidad, no se trata de una peculiaridad de
la etnograffa educativa (PAYNE y colaboradores, 1981, pdg. 114). Aun cuando
esto haya sido inevitable hasta ahora, a largo plazo no conduce a la produc-
cidn tedrica.

Tendencias en la investigacién educativa

Los requisitos de la investigacién edwcativa han privilegiado la  descrip-
cidn, Los primeros sociSlogos de !a educacidn en Gran Bretafia en los afios
cincuenta.y sesenta exhibieron un interés précticamente exclusive por los fae-
tores de entrada y salida (imput/output) y utilizaron téenicas cuantitativas de
encuesta. A partir de los afios setenta, se abrié la «caja negra» (LACEY 1976)
de las escuelas y los etndgrafos no han dejado de celebrarlo desde entonces,
tantas y tan fascinantes eran las dreas de investigacién que se Jes ofre::lan
Pertrechados, por fin, con un método adecuado, nos hemos internado en los
escondrijos mds recdnditos de la escuela para tratar de descubrir sus secretos.
Podemos caracterizar el trabsjo etnogrifico en las escuelas durante la Gltima
década come un «recopocimientos o «descripcién detalladar de dreas de la
vida social de la escuela. Cuando este trabajo de representacién hubo cubierto
zonas considerablemente vastas, algunos expresaron sus dudas acerca del valor
de tales representaciones. McNamara (1980), por ejemplo, al hablar desde.un
punto de vista educativo, ha acusado a los etnégrafos que han trabajado en
escuelas de ser unos «forasteros arrogantes», incapaces de apreciar los pro-
blemas que los maestros afrontan en su trabsjo, mientras que Delamont, desde
un punto.de vista socioldgico, ha sostenide, por el contrario, que la etnogra-
ffa educativa ha producido un cuadro «demasiado familiar» (DELAMONT, 1981).
Por tanto, la etnografia educativa corre el peligro real de perderse entre dos
objetivos, sin conseguir ninguno: por un lado, la préctica 'y la politica, y por
otro lado, la teorfa sociolégica.

Prefiero examinar qué se ha hecho hasta shora como primer paso de la -
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empresa total. En derto sentido, los datos han desplazado a la teorfa —en algu-
nos casos se ha continuado descubriendo categorias y pocas de ellas han lle-
gado a saturarse, mientras que en otros casos, las categorfas han «desbordado»
(como ilustraré mds adelante).

En consecuencia; lo gue sostengo es que los emografos, en su mayor par-
te, han sido cautivados por un enfoque descriptivo -debido, por un lado, a su
interés por los més detallados pormenores, y, por otro lado, a la magnitud
y complejidad del drea concreta con la que se enfrentaban y a. las presiones
para «cubrir» el terreno de una nueva drea. Demasiado fdciles de recoger ha-
bian sido las riquezas, y por tanto se habian dejado a un Jado otros enfoques
que oturgaban mucho menos- valor al trabajo empinco

Rigor metodolégico

El estudio académico engendra siempre un comentario metodolégico que
lo acompafia; en los tltimos diez afios, la etnograffs no ha sido una excepcidn
a ello. En vista de los objetivos que hemos mencionado antes, no es' sorpren-
dente que se centrara la atencién ampliamente en las tareas primordiales —las
sutilezas del acceso, las complicaciones de la recogida de datos, las exquisi:
teces de la ética implicita— y en la cuestidén radical de la validez, esencia de
la consecucidn etnografica. Asf, los etndgrafos han orientado la cuestién de la
validez con un celo casi fébico, han ensayado diversas formas de naturalismo,
téenicas de observacidn, apuntes, empleo de informantes, triangilacién y pre-
sencia. No pretendo. desprestigiar esta labor; por el contratio, creo que la me-
todologfa se ha visto considerablemente refinada durante el auge etnogrdfico
de los tltimos afios. Lo que més bien opino es que, de modo comprensible tal
vez, se ha plegado excesivamente a las lineas de la Iabor realizada, y esa labor
ha sido la recogida de- datos. La produccién y formulacién tedricas ha sido
preocupacién secundaria. : ‘

Paosibilidades tedricas de la etnografia

Este es el lado oscuro del cuadro «tedricos, Pero hay otro lado claro.
En primer lugar, ha habido notables excepciones & la corriente etnogréfica
peneral atedrica, sobre todo en las dreas de las culturas de alumnos (D. Har-
GREAVES, 1967; Lacey, 1970; BaLL, 1981), la socializacién del maestro (LA~
CEY, 1977) y las perspectivas del maestro (D. HarGREAVES y colab., 1975).
Luego, algunos etndgrafos han realizado vigorosos comentarios sobre algunas
teorias ya existentes. Por ejemplo, la tipologia docente de Hammersley tiene
serias implicaciones para las teorfas basadas en-tipologfas més simplistas {por
ejemplo, EsLanD, 1971). La etnograffa de los «muchachoss, de Wrrris (1977),
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ha demostrado Ia debilidad empirica de las teorfas-de la correspondencia, tales
como la de BowLEes y GinTIs (1976). FurLong (1976) ha mostrado que las
formulaciones subculturales de HARGREAVES (1967) y Lacey (1970} gozaron
de menos crédite que el que se otorgd a los intereses de los alumnos. Hay
varios ejemplos de &stos, que nos recuerdan una vez mds. el interjuego de las
etapas y el partido que la etnograffa puede sacar de ello. Asi, la recogida de
datos conduce a la formulacién de una teoria particular, tal vez de un modo
aproximativo; la investigacién-posterior arroja nueva luz y quizds inspire un
modelo o una tipologia en dreas previamente no bien cubiertas; esto podria
desembocar en la modificacién de la teorfa, Una etnograffa particular puede
adaptarse a este desarrollo general pricticamente a propdsito de cualquier as-

pecto, En si misma, puede ser descriptiva, pero es siempre una contribucién

al esfuerzo tedrico general.

Ademds, puede ser incotrecto considérar muchos estudios etnogrdficos en
si mismos como puramente «descriptivos». Los modelos de LAcey (1977) y
Porrarp (1982) de estrategias docentes son mas bien metas hipétesis en
espera de comprobacién, que podrian demostrar si tienen Iugar (y cudndo)
los diversos tipos y cémo operan las interconexiones,-La. comparacién de
HarcREAVES (1981) de la «retdrica de contrastes y el «discurso extremistas
conduce a la prediccién tedrica de que «si queremos buscar las fuentes del
cambio en la actual prictica educativa, el discurso extremista parecerfa una
apuesta mejor» (pdg. 229), El descubrimiento de Davies de las reglas de amis-
tad que operan en el seno de la eultura infantil por si mismas, ayuda.a expli-
car una gran parte del comportamiento infantil. Mis propios informes de alum-
nos que se sienten tentados de risa o avergonzados, implican inevitablemente
‘derta consideracién de por gué las personas se comportan de esta manera
particular. Son muchos los ejemplos de este tipo. '

Por tanto, serfa erréneo representar la «descripcién etnogréﬁca» como
algo contrapuesto a la «teoria», y de status inferior. En verdad, estd ella mis-
ma cargada de teoria, y forma parte de la empresa peneral de investigacién.

Produccion teGrica

Al fin y 2l cabo, estamos siempre a la busca de explicacién. y de predlccton
Si es asi, ¢cdmo se produce la teorfa?

«Un salto de la imaginacidn»: suena excesivamente grandﬂocuente ¢He-
mos logrado esas imaginaciones? ¢Podemos lograrlas? En realidad, proba-
blemente la produccién tedrica es una herramienta muy adecuada. Un camino
comtn, lo mismo que en otros aspectos del trabajo etnogrdfico, consiste en las
comparaciones, Hay en ello implicada una cierta alquimia. Al poner juntos
dos elementos, pueden dar Iugar a un tercero, el cual, como el acero, sea més
fuerte que los elementos componentes y-que no se halle en ninguno de ellos
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con anterioridad. Es asi como me complazco en pensar que he shierto camino
a una teotia de las tipificaciones docentes. Tras haber recogido y organizado
mis datos, volvi a leer la literatura correspondiente, gue incluia Kenpie (1971)
y D. HARGREAVES y colab. (1975). Esta lectura fue la chispa que encendié
otras lineas de pensamiento, que he anotado. A continuacién ofrezco un extrac-
to de esas notas, tal:como las he escrito, :

pdg. 145 . Tipos tedricos — especulacidén
. elehoracién
estabilizacién

. [Uso de mis notas sobre uPlﬁcnctones de maestros,. cuﬂﬁdulchscu-
to la lista de alumpos —véase J. G, J. H,, J. T, A. B, etc.
LINK con Informes]

DHH (HarcREAVES y colab., 1975) afirma que el maestro atraviesa todas
“estas fases o algunds de ellas —pero véase J. G— algunos alumnos no le
interesan, por ejemplo, nifiss. Los maestros pueden estabilizar- datos extre-
madamente especulativos (de la experiencia personal en Branley —no le gus-
taba mirar a los chicos a la cars, Autoconfianza en la. posicién de pnder del
maestra).

Péigina 152 No muy convincente, los maestros hacen esto —0, en su
mayoria, simplemente se limitan a reczbzr impresiones de tanto en tanto {jo
no!) mientras otros —m. buenos o m. malos— utlhzan proced.lmientos més
elaborados.

H. (HarGREAVES y colab,) supone una respuesta comtin a todos los alum-

- nos: Un modelo diferente se necésita para casos excepcionales.

Esta teorfa es demasindo definitiva.

No deja margen para la visién inicial — composlmén dF_[ prejuicio —» cons- .
truccidn del tipo en la base inicial i insegura. :

Una teorfa alternativa. coloca primero el conocimiento (Hipos de alum-
nos) (H. coloca primero el alumno —implica Ia construccién a partir del co-
nocimiento adquirido con el tiempo) véase Kedd.le tal vez, y mi unidad en
estereotipos. Menos caritativo que H.

La teoria seguird n o

~— (el conocimiento del estereotipo supuesto)

~— la identificacién. ¢Probabilidad?

— la acumulacién (¢elaboracién? }

.. fragmentaria y azarosa :

— estabilizacién {porque los maestros llegan 4. opmmnes firmes de los

' alumnos, por cualquier medio)
refuerzo o alteracién _
Algunos saben muchfsimo acérca de los alumnos —marco familiar, ete.
- Sin embargo, Ia mayorfa sabe muy poco —no tiene tiempo.
¢Se hace la «especulacidn»-en beneficio del investigador?
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Este fragmento carece pricticamente de sentido por sf mismo, pero ilustra
algunas de las vias més comunes de generacién de pensamiento. Bésicamente
consiste en comparar los propios datos, y la propia experiencia, con una-teoria
relativa a ellos, y tratar de comprobar cuéles la sostienen, y cudles se oponen a
ella. El punto principal estriba en que los maestros de mi estudio no pare-
cfan tipificar los alumnos de la tisma manera que los maestros del estudio
de Hargreaves. Eso me condujo a pensar, de manera provisional, en una teo-
tfa alternativa, pero dentro de un marco similar al de Hargreaves, y con cierto
auxilio de un trabajo anterior en esta 4rea (KeppIE, 1971). Luego tendria que
explicar estas diferencias. Podria ser producto de distintos métodos, y entonces
planteé algunas preguntas acerca del estudio de Hargreaves, sugeri su supues-
to bésico, sefialé algunas debilidades 'y al final realicé una encuesta sobre su
metodologla Podria ser un producto de distintas c:lrcunstanmas, en cuyo caso
ambas teorfas podian ser vdlidas. Al final terminé por favorecer la Gltima
explicacién (véase Woobs, 1979, pdgs. 173-179). El resultade de todo esto
fue, espero, una teorla mds abarcadora {aunque en absoluto completa) de la
tipificacién del maestro, . .

A medida que se trabaja con  datos y literatura, se descubren otros dos
procesos mentales que colaboran al desarrollo posterior y que, tal vez de un
mado extrafio, presentan una cierta oposicidn reciproca, Uno de ellos es 16gi-
co; el otro, conjetural. Pienso que detrds de mi formulacién de la teorfa de
la «supervivencia» habia un poco de cada uno, En un comiénzo era un palp1to,
0 una conjetura, que alenté por un momento mientras camprababa la nocidén
en confrontacién con mis notas de campo y transcripciones y con nuevos datos
que recogi mds tarde. Cnando dio muestras de mantenerse en pie, desarrollé
sistemdticamente la tlpologm que en sl .misma era un texto de validez y utili-
dad del concepto. : : S

Luego he tenido que explicar por gué los maestros se’ comportaban como
lo hacfan. A partir de mis observaciones y de las conversaciones con maestros,
quedd clara una cosa: un conjunto de circunstancias que se podrian conslderar
como un conjunto de compulsiones, que actian como un control de Ia, gjecu-
cién de lo que quieren hacer {ensefiar). Nos referimos a cosas tales como Ia
elevada relacién alumnos-profesor; la organizacién de la escolaridad, que pro-
dujo una gran proporcién de alumnos reacios; los requisitos de examen y re-
cursos escasos, que limitaron sus opciones.

Si bien de esta manera se podia explicar, al menos en parte, su incapacidad
para hacer lo que querfan, no podiamos explicarnos por gué experimentaban
la necesidad de guardar de aquel modo las apariencias. Sin embargo, supe por
mis conversaciones con ellos, que se sentfan presionados de un mado creciente
por padres, inspectores y otras autoridades, en el sentido de adquirir mds
«profesionalidad», de obtener buenos resultados en los exdmenes, de obtener
mds cualificaciones, de dominar la indisciplina y de que se les viera hacer to-
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das esas cosas. En consecuencia, la prozima pieza en el escenario fue una cre:
ciente explicabilidad.

Con todo, esto adn no nos dejaba saber por qué un maestro tan maduro
como el de quimica habria de llegar a tales extremos como los descritos en la
«no lecciény». ¢Es verdad que hay un punto que no se podré sobrepasat ni
emprendiendo alguna accidn para tratar de cambiar las circunstancias, ni mu-
ddndose a otro sitio, ni abandonando la profesién? Tenia yo la sensacién de
que la respuesta a esta pregunta estaba, en parte, en los maestros mismos, y
en parte en sus respectivas situaciones. Para Jos maestros, es muy dificil cam-
biar situaciones mientras las presiones son muy fuertes y los recursos muy
escasos, sobre todo, como es aquf el caso, en una escuela con organizacién
autoritaria trachmonal Y también les es dificil abandonarla. Los maestros pet-
tenecen a ese tipo de profesionales que entregan sus energfas y lealtades al
sistema social, y no es nada extrafio que muchas veces su personalidad se iden-
tifique con el trabajo que realizan. Tras afios de formacién adquieren una gran
cualificacién, Cuanto més avanzan en sus carreras profesmnales ¥ cuanto ma-
yor es su experiencia, mds especializados se vuelven, y mds identificados con
la ensefianza resultan ellos mismos, sus carreras, sus logtos y sus perspectivas,

¢Por qué no se mudan a oiro sitio? Debido a otro aspecto del compro-
mise: la mayoria tiene demdsiados vinculos, y demasiado fuertes, con la zona
en la que viven —familia, deudas- hipotecarias, an:ugos, hobbies— todo lo
cual contribuye a su apego al empleo.

Dados estos ingredientes, ¢cdmo operan? Aquf veo yo un cascanueces apre-
tando una nuez. Un brazo del cascanueces estd formado por las compulsiones
y las presiones; el otro, por el compromiso del maestro en el empleo. El cas-
canueces se aprieta, la cdscara se rompe y la nuez (la «ensefianza») cae. Sélo
se dejan los fragmentos de cdscara, que el maestro recompone hdbilmente
tratando de que.parezca nueva. Pero e_l contenido se ha pcrd.tdo 1rrem151b1e-
mente.

Es posible refinar de diversas maneras el argmnento Para seguit con Ia
metéfora. de la supervivencia, hay quieties mueren o. resultan asesinados por
el despido o la crisis nerviosa. Algunos se suicidan con la resignacién. Algunos
sangran hasta morir, con la lenta pérdida de la lucha por-la supervivencia.
Algunos son asesinados, y vuelven en calidad de fantasmas para dar caza a
sus psesinos. RIsEBOROUGH (1981) describe un grupo de profesores de escuela
secundaria moderna que fueron rebajados de categorfa, por debajo del nuevo
personal recién designade, mds joven y muy cualificado, con poca experjencia.
Habfan perdido sus. identidades profesionales y sélo podian extraer gutoestima
y satisfaccién atormentando a su atormentador: el director. Alternativamente,
se puede tratar ‘de formalizar la teorfa mediante su aplicacién a situaciones
distintas de la ensefianza. Alli donde se encuentre uno con las presiones si-
multdneas de las compulsiones y el compromiso —en hospitales, la fuerza po-
licial, los servicios armados, las fdbricas, las universidades, ete.— es de esperar
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gue nos encontremos con un problema de supervivencia como el comentado.

Se trata de una versién simplificada del argumento, cuya finalidad es Ia de
demostrar la marcha légica de la pregunta a la respuesta, a otra pregunta y
otra respuesta, y asi sucesivamente hasta que sea posible una mtegracmn co-
herente.

Estudios de base tedrica

Los dos tltimos ejemplos muestran ciertas modalidades de desarrollo de
las teorfas a partir de los datos, y c6mo la formacién de conceptos, modelos
y tipologias ayudan a esta tarea. Sin embargo, hay estudios etnogréficos sufi-
cientes en el campo de la educacién como para hacernos pensar en términos
de estudios de mayor orientacién tedrica desde el primer momento. Podemos
pensarlo de diferentes maneras. No tiene mayor sentido «afiadir aw, «ilus-
trars o «duplicar» la teorfa existente (D. HarGreAvEs, 1981), sino que es
necesario orientarse hacia categorfas ¢sensibilizadoras» en oposicién a las «des-
criptivas» (BLUMER, 1954; BuLMER, 19792), v a desarrollar y «dar contenido»
a la. categorfa existente (FlAMMERSLEY, 1979c¢).

De las categorias descriptivas a las sensibilizadoras

Las -categorias descriptivas son las que se organizan en torno a rasgos co-
munes tal como son observados o representados por primera vez.
Las categorias sensibilizadoras son mds generalizadas, pues se concentran

en las caracterfsticas comunes entre un abanico de categorfas descriptivas, que

a primera vista no parecian tener nada en comin, pero que salen a la luz por
comparacién con otras categorias sensibilizadoras. En este sentido, los conceptos
que se esconden detrds de las categorias tienen un camine que recorrer (DEN-
ZIN, 1970; véase también GLASER y STRAUSS, 1967; GLASER, 1978; BECKER,
1958). Son escalones hacia la teorfa, y hay ciertas dreas en las que podemos
utilizarlos. Un ejemplo es el drea de las perspectivas de los alumnos sobre la
escuela. Hoy existe un considerable volumen de datos acerca de esta cuestién.
Los etndgrafos interesados en averigiar cémo los alumnos representan la reali-
dad de la escuela han descubierto que no les caen bien los maestros «que son
pura hojarasca», mojigatos, que los tienen en menos, que no saben: quiénes
son (MARSH y colab., 1978); que son contrarios al exceso de rutina, regula-
cidén y restricciones (Woobs, 197%); en cambio, han descubierto que les gustan
los maestros capaces de «reir» con ellos, francos, razonables'y comprensivos,
pero que-también pueden «ensefiars y «controlars (NasH, 1976; GANNAWAY,
1976; DELAMONT, 1976). Ahora bien, algunos de éstos parecen tener alguna
cualidad comiin: la preocupacién personal por lo que sienten como institu-
cionalizacién deshumanizadora, Parecer{a que también los maestros sienten esto
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de alguna manera (Woops; 1979). Podriamos proponer la hipétesis de que al-
gunos elementos del conflicto, por lo menos entre maestro y alumno, echan sus
rafces en la'institucién y distorsionan consecuentemente una futura encuesta.
Tal encuesta debieta recaer inmediatamente en unha «muestra tedricas, en la
cusl ld recogida de datos estuviera controlada -por la teoria emergente (GrLa-
SER 'y STRAUSS, 1967), que explora aspectos de los papeles del maestro y del
alumno y'la estructura de la escuela a través de las perspectivas de uno y otro.
Dado que esta investigacién no es global, sino sectorial, también podrfa darse
el lujo de un estudio comparativo entre dos o més escuelas con estructuras
contrastantes, :

Este es, pues, un ejemplo de proyecto «de la fase dos»; es decir, un pro-
yecto ‘que utl.hce los estudios etnogréficos existentes como plataforma de lan-
zamiento, con mayot conciencia tedtica en las primeras etapas y empefiado
en el muestreo tedrico, la formacidn de hipdtesis y la comprobacidn. No es
tan necesario «avanzar a tientass, aungue-es importante insistir en que la teo-
ria’ existente no se acepta hasta que los datos sean-nuevamente fundados en
la mueva situacién investigativa, Por supuesto; es posible que se descubran
nuevas cateporias y que las existentes no resulten verificadas. Esto, por tanto,
simplemente se agrega a la categorizacidn descriptiva bdsica. Sin embargo,
con estudios cada vez mds abundantes de este ttpo ello ocurtird cada vez
menos,

Otro ejemplo de esta clase de desarrollo lo encontramos en el drea de las
culturas de! maestro-y de los alumnos, En la primera, David HARGREAVES
{1980) ya ha realizado una suerte de andlisis ideal t{pico, con la distincién de
tres temas principales en la cultura ocupacional del maestro: competencia,
status y relaciones. Toda esta drea estd llena de posibilidades tedricas, pues
como dice HARGREAVES:

La cultura del maestro es una «variable interpuesta», importante pero ina-
decuadamente- formulada, entre los macro y los micto niveles del - andlisis
socioldgico, que actualmente tratamos de articular ... Entre los dilemas ex-
perienciales y las contradicciones estructurales de los maestros, se encuentra
su cultura medtatizadora {pdg. 126).

En consecuenma, se trata de un drea que vale la pena examinar para de—
tectar esta razdn, pero los desarrollos teéricos pueden orientarse también en
otras direcciones. Por ejemplo, podemos descubtir- que las -culturas de .los
alumnos también se distinguen por su énfasis en esos mismos tres elementos.
Pueden «diferenciarse» y «polarizarse» (D. HARGREAVES, 1967; LACEY, 1970)
de otras maneras; perc parece probable que los alumnos de todas las clases
sociales, de ambos sexos, diferentes edades, razas v nacionalidades, etc., se
preocupen por la competencia, ya sea en el trabajo escolar, en el cumplimien-
to de las normas del: grupo de pares, ya sea como persona «propiamente
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dicha» (ibid., WirLis, 1977); por las relaciones (B. Davies, 1982; Mrasor
y Woops, 1984; WiLLs, 1977; Woobs, 1979; Mevenn,; 1980); y por el
status (D, FIARGREAVES, 1967; Measor y Woobs, 1984, Bryan, 1980).

Por supuesto, no debemos cometer el error del andlisis post boc; es decir,
imponer categorfas a los datos. Sin embargo, no hace falta demasiado examen
de la Hteratura para descubrir su significado (en cierto sentido, han de «emer-
gers). El trabajo etnoldgico. posterior podria «rellenars huecos en los datos
con diferentes tipos y edades de alumnos, con diferentes escuelas, etc. Sin
embargo, en otra direccién, podrfan aparecer interesantes posibilidades en el
drea de la teorfa formal (GLASER y STRAUSS, 1967), pues las categorias concre-
tas de competencia, séatus y relaciones del maestro parecen tener propiedades
formales en comparacién con los alumnos. Tienen una aplicabilidad mayor
que las circunstancias particulares del papel y el empleo- del maestro; al parecer,
tienen que. ver con la asociacién humana en sociedad; en particular con la
adaptacién a la vida institucional. Esta reflexién podria conducirnos al examen
de las diferentes dreas que tienen en cuenta tipos similaves de relaciones, tales
como las que aparecen en BECKER y colab. (1968), Podrfamos especular que
estas preocupaciones son el producto de la lucha del individuo por la identidad
et el mundo moderno, y que su forma y énfasis variardn en funcién .de una
cantidad de elementos; tales como los factores econdmicos y politicos que de-
terminan los recursos y la politica, la estructura institucional, el medio, etc.
Esto sugiere a su vez nuevas dreas de investigacin, y la potencial utilidad de
otras tradiciones tedricas; en este caso, la teorfa de lz identidad, De esta ma-
nera, se produce un interjuego dialéctico entre teoria y recogida de datos, pre-
cipitado por el alcance tedrico infcial del estudio. -

Desarrollo de la teoria existente

Otro tipo de estudio «de fase dos» es el que consiste en trabajar a partir
de alguna teorfa bien formulada ya existente, quizd originaria de otro campo.
Esta teorfa podria ayudarnos a comprender nuestra preocupacién particular
por la educacién hasta un cierto punto y sélo hasta allf, de manera que debe-
mos refinar o desarrollar la teorfa. Lynda Measor y yo hemos hecho esto en
nuestro estudio de la transicién de los alumnos (MEeasor y Woobs, 1984).
Para ello, fue ‘claramente pertinente la teoria de pasaje de status de Glaser
y Strauss. Facilmente podemos identificar varias de las propiedades en sus
andlisis, y obtener, por su fuerza y distribucidn relativas, alguna idea del ca-
récter de la transferencia del alumno como pasaje de status. Peré tenemos la
unpresmn de que nuestro estudio del fenémeno propormona nuevas incursio-
nes tedricas. En particular, las fases de estos pasajes parecen no haber sido
especificadas de manera adecuads (VAN GENNEP, 1969; MUssGROVE y MIDDLE-

TON, 1981), y en cambio parece confirmada toda el drea de transformacién
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en aspectos sociales. En consecuencia, podemos desarrollar los aspectos forma-
les de esta teorfa tomando en cuenta no. sélo el material descubierto en nues
tro propio estudio, sino también hallazgos afines provenientes de esmudios
recientes de pasaje de.status en diferentes dreas concretas (HarT, 1976; Dit-
TON, 1977;- OakLEy, 1980). Una. vez identificadas estas lagunas. en la teoria
fotmal existente, se convierten en el principal foco de estudio.

En este ejemplo, hemos comenzado con el deseo de mejorar nuestra com-
prensién de un fendmeno educativo particular, que creemos de creciente per-
tinencia (debido a la creciente divisién en compartimientos del curriculum
estudiantil). La recogida de datos inicial dibujaba los contornes de la expe-
riencia ante todo a partir de las perspectivas de los alumnos, y «redescubrian
la. pertinencia de diversas propiedades contenidas en la feorfa formal existente
sobre el tema. También identificaba ciertas dreas subdesarrolladas de la teo-
ria, y entonces la atencién giraba hacia el refinamiento de ciertos elementos
(en el drea de las fases) y generacion de otras corrientes hacia la teorfa (en el
drea de la transformacién de. identidad), pues ahora estas preocupaciones ted-
ricas oriemtan la posterior recogida de datos. No habrfa sido correcto suponer
que este caso concreto afectaba decisivamente a la teorfa formal previa, pero
si estdbamos ‘en condiciones de tomar en consideracidn otros estudios indivi-
duales recientes {«de fase uno») en otras esferas concretas y eso para sugerir
que los elementos nueyos tenfan propiedades formales.

La etnograffa puede contribuir como corrective en ciertas dreas tedricas.
Aqui, la investigacién puede no estar disefiada para probar ninguna teorfa
existente, pero el materfal descubierto plantea cuestiones y corrige- ciertos
aspectos de ells, sin invalidarla por entero. Mds bien, actda como «sin-
tetizadors. Una ilustracién dtil de esto se halla en el campo de las culturas
de los alumnos, como previamente lo hemos expuesto. El trabajo refleja- desa-
rrollos, tanto de la sociologia como de la educacién, y nos recuerda que en
la construccién tedrica se’ debe tomar en cuenta el elemento Aistdrico. En los
afios sesenta, D, HARGREAVES {1967) y LacEY (1970) propusieron su modelo
de diferenciacién/ polarizacién de dos subculturas de alumnos, una favorable
ala escuela y otra contraria a ella, Estas subculturas estaban ligadas a la clase
social, pero eran estimuladas por la estructura escolar heterogénea.

Surgieron entonces normas y valores diferenciales, sobre los cuales gravi-
taron los individuos. Este modelo subcultural era demasiado limitado para mi
estudio de Lowfield, que revelaba una mayor variedad de respuestas que su-
frieron cambios tanto en la dimensién temporal como en la situacional. Habia
yo recurrido a la tipologia de adaptacién esbozada en el capitulo 6, que estaba
determinada por reacciones a metas y medios oficiales. Para dar una respuesta
a una y otros se requiere la totalidad de los internos, aun cuando sea para
rechazarlos, pero ello asume una prioridad que puede realmente representar
errdnesmente a muchos alumnos y maestros, Fue recogida por el trabajo de
interaccionistas mds préximos al detalle pormenarizado del momento vivido.
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FurLoNG (1976), que critica severamente a Hargreaves por no haber tomado
en cuenta el conocimiento de los alumnos, desarrollé su nocién de «conjunto
de intetacciény, agrupamiento mds amorfo y transitorio que el de subculturs,
dentro y fuera del cual se ocultan los alumnos; y HamMeERSLEY y TURNER
(1980) consideraron la adaptacién de los alumnos a la escuela ante todo en
términos de sus propios intereses, con lo que sacaban a la luz la indole pro-
blemitica de la cateporizacién de «conformistass o «inadaptadoss. . Que los
alumnos se adapten, sostienen los autores, depende de que la escuela tenga
los recursos necesarios para satisfacer sus irtereses,

Ahora bien, yo dirfa que eso representa una secuencia acumulativa, sungue
no todos los contribuyentes a ella estarfan de acuerdo, y aunque los estudios
involucrados se mantienen a niveles diferentes de generalidad y de abstrac-
cidn. Una vez mds, es la busca de equilibrio la que lo reconoce y esta serie
particular de estudios exhibe una cierta rotundidad. .La adquisicién teérica
se obtiene de inmediato. por seleccidn de un drea apropiada, en la que se en-
cuentra disponible un cuerpo de teoria no etnogrifica en un drea en la que
la etnopraffa puede aportar una contribucién muy importante. Los estudios
etnogrificos fueron emprendidos primero con un espiritu de desafio y de criti-
ca, se centraron en las deficiencias de las teorias anteriores y se dirigieron a la
recogida de datos para prepararlas. Esto, a su vez, cred un nuevo desequili-
brio, el cual encontrd una suerte de rectificacién en la sintesis que ofrecié BaLL
(1981), en la que este autor muestra que las culturas hipolares mds impor-
tantes ain existen,. pero que de.ntro de ellas existe también todo un abamco
de- adaptﬂmones : :

Actitud_es-respecto de la teoria-

A lo largo de este libro he cargado el énfasis sobre la persona y la men-
talidad del etnégrafo. Hay implicita una considerable tarea de disciplina y de
condicionamiento {(en el establecimiento de relaciones, en el gjercicio de Ia
paciencla, en la participacién consciente, en el reconocimiento. de casos criti-
cos, en la entrevista, en la toma de apuntes, etc.). Del mismo modo, es nece-
sario cultivar determinadas actitudes respecto de la teorfa. Aqu1 me referiré
a dos de ellas: la apertura y la creatividad, \

Apertura

Los etndgrafos tienen necesidad de ser mds. conscientes y abiertos a otros
estudios concretos, tanto en su propia drea como en otras, & Otros enfoques
teéricos y a otras metodologfas. Es muy limitada la utilidad de la duplicacién
de estudios y el constante «redescubrimiento» de las mismas cosas, Signos de
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ese enfoque «unidimensional» se encuentran, por ejemplo, en las dreas de Ia
«negociacién» y el «comportamiento desviado o inadaptado» (me apresuro
a decir que en ello incluyo partes de mi propio trabajo)..

En el drea de la inadaptacién encontramos, por ejemplo, maestros «que
afslan la inadaptacién» y maestros que «provocan la inadaptacidny (HARGREA-
vEs y colab., 1975); maestros «enjuiciadores», «explicativos-comprensivos» y
«fraternales» {GRACE, 1978); maestros «coetcitivos» o «incorporativos» (Rey-
NOLDS y SuLLivan, 1979). En el terreno de la negociacién, tenemos varias
representaciones metaféricas de formas de acuerdo como «tregua» (REYNOLDS,
1976), «colonizacién asistida» (Woops, 1979), «negociaciény (MARTIN, 1976;
DEeLaMONT, 1976; Woobs, 1978; BarL, 1980; G. TurnEer, 1983), «consenso
operativo» {D, HARGREAVES, 1972; POLLARD, 1979) y «evitacién de la provo-
cacidny (STEBBINS, 1970; A. HARGREAVES, 1979; D. HARGREAVES y colab,,
1975; Birp y colab., 1981), El tema exige el tipo de trabajo acumulativo
correspondiente a la fase dos, de Ia que antes se ha hablado, que contempla
a-vista de pdjaro estos distintos estudios —la mayorfa de los cuales estd
contenida en su propio e independiente estudio casufstico— y que trata de
normalizar los elementos y propiedades de la negociacién. Si se hiciera esto
en este caso particular, podriamos vernos forzados a considerar problemas de
«podet», por ejemplo, a qué aspira la etnograffa. Por. supuesto que la nego-
ciacién es integramente una cuestién de poder, pero raramente se presenta
en forma abstracta a partir de la descripcidn bdsica.

Mis alld de esto, dada la proliferacién de estudios de esta 4rea en la fase
uno, uno se pregunta si no se puede hacer algo mds en las fuentes. Los pro-
yectos de investigacién mutua, el personal de investigacidn compartide, la
etnografia multilocal, los equipos de investigacidn, son distintas maneras de
cubrir los hiatos y superar los efectos bésicamente aislantes del método una
vez en marcha. Si avanzamos en algin tipo de bases de equipo, podemos
abreviar los pasos bédsicos de la recogida de datos, identificacién y saturacién
de categorias y sus propiedades, etc., y legar mds rapldamente a la’ etapa de
definicién mds precisa de conceptos. | :

Estas asociaciones pueden ser tan débiles o tan rigldas como las personas
implicadas lo deseen. La investigacién en equipo puede plantear problemas, y
en verdad ba demostrado ser més bien contraproducente  que 1til, mds «des-
gastadoras que «estimulantes (GLASER, 1978; pdg. 139; véase también Payne
y colab., 1981, scbre «equipos» etnogréficos). El trabajo en equipo puede
plantear problemas especiales dentro de la etnograffa, pues, como se ha obser-
vado, no sélo la indole de la mvesngacmn es extremadamente personal sino
gue también, justamente por esa razdn, pucde resultar muy atractiva para
personas muy mdlwduahstas Sin embargu, esto se puede y se deberia pet-
mitir,

Podrfa producirse todc:- un abanico de alianzas. En un extremo, podriamos
contar con una organizacién flexible, en la que los individuos o grupos plani-
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fcaran colectivamente su trabajo, tal vez en aspectos diferentes, pero afines,
de la misma drea concreta o tedrica, y hubiers leego reuniones regulares, en
las que los datos se integraran en un fondo comiin y las ideas propuestas se
utilizaran para la edificacién de la investigacidn. En un nivel mds local, las
virtndes de la colaboracién han sido comprobadas, por ejemplo, por GLASER
(1978, pdg. 29):

Cuando opera, su potencial energmaﬂte es fantasttco, cada uno estimula el
pensamiento del otro, en genersl mds répidamente que en un enfogue so-
litario, cada uno puede mantener alerts al otro y reemplazarlo durante los
perfodos de depresién, descompresién e inactividad. Es posible realizar mejor
'y mds rdpidamente un proyecto, y mds fécil terminarlo, ya que la buena
colaboracién encuentra solucién a los problemas de los demds durante la
investigacién, tales como «no puedo escribirm, «no puedo terminars, «no
‘puedo entrevistar a tal o cualy; «no puedo enfrentar determinado aspecto
de la investigaciéns, y asi: sucesivamente, Uno puede elaborar’ conceptos
mientras el otro redne datos, de tal manera que trabajan en dos niveles al
-mismo tiempo y .con el mdximo posible de energfa. Continuamenté pueden
sensibilizarse mutnamente a la.teorfa implicita en los datos.

Lynda Measor y yo hémos disfrutado de esto durante nuestra investiga-
cién de la transferencia de alumnos (MEeasor y Woobs, 1983, 1984). Lynda
realizd todo el trabajo de campo, durante unos dieciocho meses, en cuyo trans-
curso nos encontramas regularmente y discutimos la marcha de la investiga-
cién, y es justo decir, me parece, que ésta «crecié» entre ambos. Se produ-
jeron diversos matériales, de los que Lynda preparaba el primer borrador, yo
el sepundo, y ambos el tercero.

. Para esa época, por supuesto,: habiamos ya esbozado nuestra teorfa bésica
a través de un proceso de didlogo y de comprobacién, pero la organizacién
de los datos bdsicos alrededor de esta teorfa era una tarea pigantesca, por no
hablar. del nivel conceptual de dominio. Compartir el trabajo facilité esta ta-
rea, sin' ninguna duda. Lynda era la primera en ocuparse de la organizacién.
de los datos; luego yo corregia y sugerfa posibles conceptos y/o nuevas cate-
gorins y sis propiedades. Lynda luepo decfa cudles estaban suficientemente fun-
dadas en sus datos o eran apropiadas por ottas razones, v las desarrolldbamos
juntos; también decia cudles eran los puntos importantes que. yo habfa «corre-.
gido» de su informe, y. ambos nos asegurdbamos de que.fueran reddctados
nuevamente, de un modo més severo. El producto final era, me parece, més
s6lido" que si cualquiers de nosotros dos hubiera trabajado en solitario. Des-
pués de todo, era una forma de triangulacidn a partir de la fuente, afin mejor
que la de los objetos de atencién de un investigador solitario;

En resumen, la colaboracién ayuda en estos aspectos distintos.
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1) Refinamiento de la categorizacién y conceptualizacién.

2) Como un control de validez, que comprueba la fuerza de los datos para
sostener las conclusiones extraldas, y la fuerza de la teorfa para los datos
disponibles.

3} El suministro de una base mds amplia- para el trabajo comparativo,
dado que todo el abanico de experiencias y conocimientos se ve incrementado
enormemente. Esto también puede contribuir a un mayor equilibrio de la pers-
pectiva; en nuestro caso, por gjemplo, ayudd a disponer tanto de una visién
femenina como de una mascoling, Se trata de un utll correctivo de desviacio-
nes ocultas, : :

4) Toma de distancia respecto de los datcs Esto no es siempre fécil para
el trabajador de campo que se ha preccupado por estar inmerso. Esto también
permite al mvesugador de campo introducirse en ello, no al extremo de «con-
vertirse en nativow, pero por los menos a la manera de la observacién partici-
pam‘e, que apenas si se practica en las etnograffas actuales. _

}. Regulacién del trabajo —para dejar tiempo para tomar aliento y recu-
perarse del esfuerzo agotador de la recogida de datos y el andlisis inicial— sin
la sensacitn de pérdida de entusiasmo.

"6) Generacidn de ideas, que a menudo saltan como c]:uspas en la dis-
cusidn, T S

Ast como es necesaria una apertura a los demds, que nos permite un
trabajo mds coordinado, debiéramos estar mds abiertos tamhién a otras dreas
de contenido concreto, A. HarerEAvEs (1980).y HamMersLEY (1980) han
abogado por un mayor «mactointerés» en la parte del etndgrafo interactuante.
Sin embarpo, también hay otre mundo dentro del individuo; més alld de-los
significados supetficiales. Por ejemplo, en el mundo de los significados subje-
tivos, se ha llamado la atencién sobre los interactuantes simbdlicos y se han
ignorado. las emociones y el subconsciente. Muy parcial serd la visién que
obtengamos de la escuels si continuamos haciendo tal cosa; debemos forzosa-
mente_ introducirnos en otras dreas tedricas si es que queremos tenerlas en
cuenta. Lynda Measor y yo hemos intentado hacer tal cosa en nuestra inves-
tigacién sobre la transferencia de los alumnos, y allf descubrimes un cuerpo
corporativo de- mitos de alumnos sobre el tema (Mrasor y Woobs, 1983).
Para promover una comprensidn de estos mitos, nos valimos de enfogues es-
tructuralistas .y ‘funcionalistas, as{ como. de un andlisis freudiano del incons-
ciente. Pero todo esto tuvo lugar en un marco de interaccidn, y, en la inter-
pretacidn del mundo -fantdstico del mito, hemos tratado de permanecer ficles
al mundo de vida de los alumnos tal como se nos revelé mediante la obser-
vacidn y la entrevista, Una condicidn de este tipo de enfoque —tenemos la
impresién-— es que los datos y e! andlisis debieran mantenerse separados en.
la presentacién; en otras palabras, el andlisis no debetia imponerse de tal modo
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a los datos que terminara por impedir otras interpretaciones (véase tambmn
D. Bary, 1965; A, HarGreaves, 1980).

La apertura a otras dreas concretas y tedricas también requerird apertura
& otras metodologias. He indicado en el capftulo 5, por ejemplo, la utilidad
de los cuestionarios. Sin embargo, hay metodologias que complementan mds
precisamente la etnografia, y que pueden prestar su asistencia en la genera-
cién tedrica. Una de éstas es el método de las historias de vida, popular entre
la escuela de Chicago de los afios treinta y que ahora parece estar en proceso
de revivificacidn (Farapay y PLummERr, 1979; GoopsoN y WALKER, 1979;
Goopson, 1980; Bertaux, 1981; PLumMeR, 1983). Esto, en cierio sentido, es
un proceso natu_ral Como sostiene ‘Goopson (1980, pdg. 74):

Recortadas contra el fondo de pautas evolucionistas de_ escolaridad y ense.
fianza, las investigaciones de historias de vida deberfan proveer un antidoto
contra las explicaciones despersonalizadas y ahistdricas a las que estamos
acostumbrados. A través de la historia de vida, adquirimos comprensicnes
del -interior de los individuos que llegan 2 un entendimiento con los impe-
rativos de la estructura social ... A partir de la recogida de historias de
vida discernimos qué es general en el marco de los estudios individuales;
asf, se establecen vinculos con las macroteorfss, pero a_ partir de una base
claramente fundads en la biografia personal.

Esto no quiere decir que el método de historias de vida sea pura promesa
v no presente ningdn problema. Se le ha criticado esa naturaleza aparentemen-
te atedrica y acientifica, De todds las técnicas, fue la que presentaba la mayor
probabilidad de producir la explicacién descriptiva, periodfstica e individuali-
zada, pero, como han sostenido FArRADAY v PLomMMER (1979), la seleccién de
toda técnica de investigacidn depende de las metas generales de la investiga-
cién, Por ejemplo, podria parecer bien adaptada a la exploracién de la rama
biogrifica del modelo de estrategias de manejo de situaciones ya expuesto,
pues combina los diversos elementos del modelo en la historia de vida, pero
retiene el énfasis interaccionista tradicional en los significados, procesos, flujo
y ambigiiedad subjetivos, y Ia «totalidad». En estas condiciones;, comienza con
una base firme én el seno de la teorin, y podrfa conducir a una reformulacién
de esta tltima. Es probable que-su contribucién fundamental sea explicativa,
que engendre-conceptos sensibilizadores en 4reas nuevas. Aungue ne sumi-
nistre teorfas generales acerca de las estructuras sociales, podria iluminar de
una manera reveladora esas estructuras y Ia relacién individual con ellas.
Como comentan FARADAY y PLuMMER, «Cuando uno conduce una entrevista
de historia de vida, los hallazgos cobran existencia en términos de procesos
histdricos y compulsiones estructurales» (ibid., pig. 780). Sin embargo, pre-
fieren Io gue denominan «tanteo ‘ed hoc» para engendrar teoria en la linea
defendida por Glaser y Strauss, que ellos encuentran demasiado limitativa.
Esto ocurrié porque su principal interés era el de explorar la manera de en-
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gendrar muchos conceptos, conjeturas e ideas, tanto. en el nivel local v situa-
cional como en el histérico y estructural, y en el interior del mismo campo
y en relacidn con ‘otros campos (ibid., pdg. 785). El interés tedrico queda
preservado por «el andlisis temdtico sistemdticow, a través del cual el socié-
logo funde la propia explicacién personal con términos derivados de la teorfa
(véase también Graser, 1978),

Sin embargo, ni las «conjeturas» ni-las «ideas» surgen en el vacio. Pue-
den ser estimuladas por ciertas sefiales, y algunas técnicas de investigacidn
podrian proporcionar mejor que otras esas sefiales, pero hay -también otro ele-
mento —e] instrumento mds importante en investigacién etnogrifica del que
depende el reconocimiento de la sefial, la formulacién de la idea, el andlisis
de los datos v la construccidn de la teorfa— y que, por supuesto; es el inves-
tigador. Podemos refinar. nuestros métodos todo lo que queramos, pero, en
tltima instancia, 1a calidad de la investigacién, y en particular de la construc-
cién teérica, dependerd de la de las petsonas que la realicen, pues lo decisivo
en ella no serd la sumisa adhesidén a la técnica, sino el libre ejercicio de la
mente creadora.

Creatividad

En la literatura se encuentra.a veces algtin buen consejo acerca del cul-
tivo del poder de penetracidn intelectual, annque el andlisis de este tema
suele dejarse para un apéndice o bien es muy limitado. Por ejemplo, en el
libro de GLASER, que versa especificamente sobre «sanmbxhdad teonca» (1978),
sdlo hay dos pagmas acerca de la «creatividad». -

El juicio mds amplio sobre la materia sigue siendo atin el de C Wright
MivLrs (1959). Este autor reclama la total implicacién personal, el cultivo de
la artesania intelectual, la conservacidn del diario de «reflexidny (véase el «dia-
" rio de investigacién»}. También traza un til contraste: :

La imaginacidn sociol6gics ... consiste en gran parte en la capacidad para
pesar de una perspectiva a otra, ¥ en el proceso de construccién de una
visién adecuada de una socieded total y de sus componentes. Es esta ima-
ginacién, por supuesto, Ia que distingue al mentiﬁca social del mero técnico.
Los técnicos idéneos se pueden formar en unos pocos afios. También la
imapinacién sociolégica puede cultivarse; ‘en verdad es raro que se presente
sin una gran dosis de trabajo r‘utinarib. Pero tiene ademds une cualidad
inespérade, tal vez porgue su esencia es la combinacién de idess que nadie
esperaba que pudieran combinarse ... Hay detrds de tal combinacién un
juego del" espiritu ‘al mismo titulo que un verdadero impulso salvaje por
-dar sentido ‘al mundo, que generalmente no se da en el técnico como tal,
Tal vez este Wltimo esté demasiado entrenado, entrenado con excesiva pre-
cisién, Puesto que sélo se puede estar entremado en lo que ya se conoce, a
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veces el entrenamiento incapacita para el aprendizaje de nuevas formas; lo
hace a uno reacio a lo que estd destinado a ser flexible e incluso desorgani-
zado, Pero es posible coperse a vagas imdgenes y nociones, si son originales,
y trabejarlas. Pues es precisamente de esta forma gue aparecen por primeta
vez las ideas orlgmales, cuando aparecen (pégs, 232-233). '

¢Corremos el riesgo, en nuestra concentracién en ciertos aspectos del mé-
todo, de volvernos unos meros técnicos etndgrafos, y de cerrar asi toda posi-
bilidad de pensamiento original? Una vez mds, la sdlida pareciera estar-en el
equilibrio. La mayorfa concuerda en .que la circunstancia ideal tipica en que
surgen ideas nuevas es una mezcla de, por un-lado, dedicacidn a la tarea, aten-
cién escrupulosa ‘al detalle y al método, y conocimiento; por otra lado, Ia ca-
pacidad para liberarse de esta aplicacidn rigurosa, para elevarse por encima
de elle, por asi decir, y «jugar» con ella, experimentar con nuevas combina-
ciones y pautas (ib#d.,; DENZIN, 1970; GLASER y STraUsS, 1967; BECKER,
1970; Graser, 1978; WERER, 1946). Es cierto que lo que yo considero mis
mejores ideas, se me ocurten cuando me encuentro realmente apartade de'la
tarea (paseando el perro, cuidando el jardin, conduciendo hacia el trabajo,
escuchando misica), Entonces tengo que tomar nota de inmediato, so peligro
de que las ideas desaparezcan tan rdpida y misteriosamente como han apareci-
do, jo que algunas ideas «brillantess puedan ser desalojadas por otras adn
mds «brillantes»! No hace falta aclarar que muchas ideas «brillantess resultan
no ser tan brillantes cuando se piensa lentamente en -ellas, y que hay'que
desechar una pran cantidad para conservar unas pocas. _

Sin embargo, las ideas nunca aparecen en el vacio, El pr.oblema con todas
sus. ramificaciones, ha sido ya analizado y codificado en la mente. La mente,
ademads, ha sido «programada» con todos los materiales pertinentes para llegar
a una solucidn: . otros- estudios sobre el tema, ciertas formuldciones tedricas,
una crientacidn. cientifico-social que disciplina la produccidén de ideas y al mis-
mo tiempo la estimula, un cdimuolo de experiencias del pasado, ciertos intentos
experimentales iniciales de reunir las cosas en un todo. La mente también
se ve ‘energizada en el sentido en que €l problema irrita v preocupa; tal vez
los datos propios presenten curiosas anomalias, o bien difieran sustancialmen-
te de otros estudios en'la misma drea, o tal vez se pueda intuir, sin poder, sin
embargo, resolver la cuestion, que hay una relacidén entre ciertos elementos
aparentémente dispersos, o gue algunos pensamientos debieran «archivarse»
pata referencias futuras durante la recogida dé datos.

El logro de esta clase de estado psicoldgico ha atraido una merta atencidn
hacia técnicas especificas {véase, por ejemplo, DENZIN, 1970, pdgs. 68-74). Se
nos aconseja que busquemos una evidencia negativa (BECKER y colab., 1961)
para desarrollar el impulso, la curiosidad, la conciencia reflexiva y para «deses-
tabilizar» conceptos (SjOBERG y NETT, 1968), para cultivar penetraciones inte-
lectuales a partir-de la experiencia personal {(GLASER y STrAUSS, 1967). De-
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seo sefialar una circunstancia mis general, que tiene Que ver con nuestra orien-
tacién de conjunto hacia nuestros temas de estudio. A veces se distingue entre
etnografia cientifica y etnograffa novelistica. Como cientificos sociales, querria-
mos identificarnos con la primera y nos hemos preacupado por mejorar el rigor
cieitffico de nuestro trabajo. En un articulo de gran influencia, BEcker (1958)
sostuvo que la investigacién cualitativa debiera convertirse cada vez mds en
una tarea «cientifica» y cada vez menos en un producto «artisticor. Aunque
en su momento este juicic era totalmente adecuado, hoy la etnograffa sélo
tiene que perder con tal distincién, pues la teorfa puede favorecerse de un
marco mental artistico, POPPER observa que las teorias son «el resultado de
una intuicién casi puenca» (1963, pig. 192). BRowN sostiene que «en socio-
logia la opclon no se da entre rigor clentifico 6 intuicién poética... (sino) entre
metdforas més o menos fructiferas y entre utilizar las metdforas o convertirse
en su victima» (1977, pdg. 90). BROWN aconscja cultivar la ddistancia estéti-
ca» para promover ld actividad perceptiva y compositivar (ibid., pdg. 53)
y para que los socmlogos pongan su mundo propio junto con todo'lo demds.
NisseT {1962), en un ensayo titulado «La sociologia como forma artistica»,
sustenia que «la ciencia de la Socmlogla realiza sus progresos intelectuales mds

importantes bajo el acicate de estimulos’ y a través de procesos que en gran
parte comparte con el arte; que, sean cuales fueren las diferencias entre ciencia
y arte; lo que mds importa en el descubrimiento y la creatlwdad es lo” que
tienen en comtin» (pég. 544). El autor se refiere al «proceso de intuicidn,
impresionismio, 1magmac10n icnica... objetivéciény (pdg. 545). Su tesis es
que el arte y la ciencia se éscindieron en el siglo xx y qué sucumbieron a
mitos: el del arte, que mphcaba «genio o inspiracién» y tenfa gie ver con la
belleza; el dé la ciencid, que estaba rigurosamente controlada.por el método y
la verdad objetiva. Pero Nisbet sostiene que ambas tienen que ver ante todo
con la redlidad, y con la comprensién, y que ambas dependen del distanciamien-

“to. Pero s el artista, o el artista que hay en el cientffico, el que provee el

asalto de la imaginacidny, Cita a RaBINOWITCH:

El artista es el individuo mds sensible de la sociedad. Es probable que su
sentido del cambio, su aprehension de las nuevas cosas por venir, sea mds
agudo que el del pensador cientifico, racional, mentalmente lento, Mds que
en el pensamiento de una época, es en su produccidn artistica donde han de
buscarse las sombras gque proyectan por adelantado los acontecimientos ve-
nideros ... la revelacidn, en el marco de la produccién artistica, de las actdtu-
des mentales que sdlo mds tarde serdn evidentes en otros campos del que-
hacer humano {citado en NisBET, 1962, pdg. 549).

Y a Morse:

En matemdticas, el descubrimiento no es cuestién de légica. Es mds bien
el resultado de misteriosos poderes que nadie comprende ¥ ea los que €l re-
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conacimiento inconsciente de la belleza tiene que desempefiar un papel im-
portante. De una infinidad de concepciones, un matemdtico escoge un modelo
en funcién de Ia belleza, y lo trae a la tierrs, nadie sabe cémo. Luego, Ia

- logica de las palabras y de las formas establece el modelo correcto. Sélo en-
tonces se puede decir algo mds, El primer modelo permanece en las sombras
de la mente (tbm‘ pdg. 550).

. Lo mismo ocurre en la sociologia, sostiene Nisbet. Ideas como la teorfa
del «suicidio» de Durkheim no derivan del procesamiento de datos ni de la
1égica, sino de una combinacidn mds propla del artista, E] mensa]e es simple;
la ciencia y el arte descansan eén la misma clase de imaginacién creadora; y
donde el arte se define al margen de la ciencia, esta dldima pierde una gran
dosis de estimulacidn creadora.

No pretendo sostener que nio debiéramos poseer una metodologla riguro-
sd, con la ‘debida atencién a las cuestiones de validez, acceso, ética, recopida
de datos, etc., ni que debiéramos prescindir de la comprobacién y las técnicas
¥ rutinas reconocldas Lo que sostengo es que, como pdrte mtegrante de esa
metodologia, debiéramos otorgar tanta atencién al cultive de los estados men-
tales que conducen a la produccién tedrica como a la recogida de datos. Los
primeros r&qumren liberaci6én, creatividad e imaginecidn; Ia segunda disci-
plina, control y método. En cierto sentido, tienden a oponerse, y si cargamos
el énfasis en uno de estos factores, el otro sufrird indefectiblemente,

La primera década del resurgimiento etnogréfico se ha preocupado inevi-
tablemente mis por la exploracién, el establecimiento, la credibilidad. La pré-
xima fase debe centrarse igualmente en los marcos mentales, las circunstan-
cias, las fuentes qué promueven la creatividad y la originalidad que desemboca
en la construccién tedrica. Sélo entonces la etnografia logrard la actualizacién
de todo su potencial.
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El umbral del sufrimiento

En la actividad «creativa» de andlisis de datos hay un punto critico que
se encuentra tanto en la comunicacidén de estas ideas como en su generacidn.
Las ideas pueden ser pasajeras, confusas, mal formadas,. fantdsticas, no perti-
nentes, carentes de consecuencias. A menudo, sélo cuando les aplicamos la
disciplina de hierro de la escritura logramos advertir esto. Como €l incipiente
escritor. de Polonaise, de Piers Paul Reap (1977, pdg. 131), «La dificultad
que experimentaba ante el papel en blanco no era la carencia de ideas, sino que
no podfa confiar en que conservaran su forma cuando las expresaran.

© Del mismo modo, podemos encontrar que lo qiie hemos pensado es un
concepto particularmente 1itil, pero dificil-de aprehender; o una idea aparen-
temente hermosa, aunque tan ligera y delicada que se esfurna apenas tratamos
de cogetla; o un edificio en apatiencia imponente que encierra nuestra inves-
tigacién y todas las demds de una manera totalmente novedosa y que hace
afiicos la disciplina, pero que se viene abajo como un castillo de naipes ante
el primer: toque de la pluma. Respecto de las demds, & medida que les damos
las mejores construcciones que podemos, nos parecen algo vacias, triviales,
impaosibles, inadecuadas, faltas de originalidad. Quizd nos veamos forzados a
retroceder vy volver a considerar nuestros. datos, quizds a buscar mds - datos
y volver a clasificarlos, a concebirlos nuevamente a la Iuz de nuevos con-
ceptos, : . L -
El desdén o el «rechazos del andlisis de los datos puede ser una experien-
cia descorazonadora, Tal vez sea ésta la razdn por la cual fracasan tantas pro-
metedoras tesis de- doctorado, por la cual algunas investigaciones no son nin-
gin objeto de informacién y por la cual hay guienes invierten tanto tiempo
en la recogida de datos. Sin embargo, no se trata de un problema insuperable.
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Charles MorGAN ha dicho del artista: «nadie puede ser realmente un artista
sin sufrimientos... El aspecto técnico de la vida de un artista se puede apren-
der, y el aprendizaje puede llegar al punto de dejar de ser estrictamente técnico
y convertirse en un estudio de la gran estrategin de la prictica artistica»
(1960, pég. 119). Hay, pues, una cierta dosis de artesanin en la empresa
creativa. Ademds, serfa 7itil concebir el problema ya no tanto en términos
de lo que se hace con los datos, sino de lo que se hace con uno mismo.

El sufrimiento es una compafiia indispensable del proceso, ¢Cudntas ve-
ces hemos oido decir a alguien que admite haber ¢sudado sangre» para escti-
bir algo? ¢O confesar que saben que se encuentian cerca de una cierta etapa
de la investigacién y que deben afrontarla, pero que ld «temen» y la «odian»?
Este aspecto de la investigacién se concibe mejor como un rito de pasaje, un
ritual, un test sobre unc mismo tan vilido como cualquier otro y por el que
hry que pasar si se quiere que el proyecto de investigacién llegue a su plena
madurez, Si no experimentamos sufrimiento en este puzto, es casi seguro que
dlgo no va bien. Tal vez no estamos realizando ningién progreso, sino que
nos limitamos a cumplir con el horario, o nos conformamos con andlisis en
un nivel elemental, que juega sobre seguro y no se artiespa a nadar y perder
la topa, al tiempo: que evita la carga del trabajo pesado. Aun cuando tales
informes puedan no carecer por completo de valor, si pueden infrautilizar su
material, Los investigadores tienen que:ser maanulstas Debemos enfrentar
la barrera del sufrimiento Kasta que duela.

- Compartimos esta experiencia con toda clase de personas creadoras, Ré-
cuerdo haber oido a Philip Gardiner (un artista de Norfoll) describir su expe-
riencia de-pintar como «tensa y agotadora, pero tiene que ser asi, no puede
ser de ninguna otra manera. Es muy poca cosa, pero pone un poco de sal a la
vidas. Los anales bjogrédficos de compositores, escritores, poetas y artistas
estdl salpicados de informaciones andlogas del sufrimiento autoimpuesto.

Imperativos morales y condicionadores mentales .

Por tanto, ¢cdmo se podeis romper ese estado psicoldgico v hacer més
eficaz nuestro principal instrumento de investigacién en este momento critico?
En primer lugar, es una base de adaptacién fisica, mental y situacional sin la
cual serfa dificil llevar a cabo este tipo de trabajo. No puedo escribir si estoy
cansado, preocupado o enfermo, o si estoy distraido. Por otro lado, la urgen-
cia creadora en investigacidn y en arte no se compagina necesariamente bien
con la ensefianza. La investigacién puede ser provechosa para la ensefianza,
peto la inversa no se aplica siempre. Como Hugh MacDrarvm ha observado
respecto del arte {er el sentido general, v en el mismo SEDtldD en que, en 1962
Ni1sBET lo decia con relacién a la sociologia): -
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Detenerse o volver atrds para tratar de ayudar a los otros equivale a aban
donar el progreso artistico y cambiar el arte por la educacién. En arte no
hay altruismo, Cada uno se vale  por sf mismo. En la medida en que progrese,
el progreso de los demds se verd facilitado, pero en la medida en que se pro-
ponga conscientemente proporcionar esa facﬂltamou, su concentracién en el
objetivo puramente artistico sufrird un dcsmcdm {1969, pdg. 45).

Peto si la paz es esencial, también lo es la prisa. He ofdo a algunos escri-
tores (novelistas) decir que lo mejor de su obra es producido en situaciones
en que el tiempo los apremia, pero no siempre he podido comprobatlo. Quizd
su urgencia es consecuencia de una meditacién autogeneradora, asi como yo
mismo soy un producto de la ética protestante. Necesito motivaciones exter-
nas, En realidad, el peligro estd en que, si tengo tiempo, me hundo en'una
apatfa todavia mayor. En verdad que se debe tener tiempo para analizar y
escribir, y los patrocinadores de las investigaciones insisten con todo derecho
en la necesidad de tener tal cosa en cuenta. Pero no hay nada que obligue
mds asombrosamente a concentrar el espiritu que los programas. Podemos
quf:]arnos de ellos, pero cuando se ha de presentar un informe de investiga-
cién, cuando hay que satisfacer el plazo de un editor, cuando hay que preparar
una comunicacién para un determinado seminario o una conferencia con fecha
fija, entonces es menester poner vigorosamente en actividad la mente pere-
zosa. Por ello, vale la pena introducir fechas a determinados puntos estraté-
gicos de un programa de investigacién para la produccién de comunicaciones
o para almin. otto'aspectn de la investigacié—n Por cierto que deben implicar
una cierta concesién de staius, lo que quiere decir dmgxrse a un priblico, Este
status se pierde si no se cumple el programa. Al mismo tiempo, es menester
reconocer que hay una neta linea divisoria entre una agenda bien distribuida
y el sobretrabajo, pues este dltimo es posible que tenga graves consecuencias
para la calidad del producto y el bienestar personal. Escribir es como hacer
salchichas, La tritutadora trabaja con més eficacia 'y produce mejores salchi-
chas cuando estd llena de carne, pero hemos de tener cuidado de que ésta no
atasque la mdquina y de no triturarnos los dedos. :

Los programas pueden ser temibles y. contraproducentes si exigen dema-
siado en un tiempo excesivamente corto, Es posible que los mds ttiles sean’
los escalonados, es decir, los que no exigen que un articulo esté concluido de .
una sola vez, sino que permiten diversos grados de complejidad. El salto de los
datos a la presentacién, pues, no. debe parecer demasiado grande, y los instin-
tos perfeccionistas propios de muchos investigadores pueden ser compensados
y explotados de manera legitima en lugar de afiadirse a las dificultades de Ia
tarea. Pues es innegable la necesidad de asumir ciertos riesgos en las etapas
iniciales del andlisis, «jugar» con los datos, «ensayar» ciertas configuraciones

exp]icaciones Esta experimentaci6n requiere retroalimentacién y alimenta-
c'_tcm ajena. Lo ideal, sin duda, es trabajar en grupo, en cuyo caso se reconoce
libremente que todos estdn involucrados en el desarrollo. :
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Una vez internalizado el imperativo moral de escribir, siento la necesidad
de algunos estimulos y condicionantes mentales. Estos son de dos tipos: téc-
nicas y aspiraciones. Las técnicas tienen que ver con Ia mecdnica de la comu-
nicacién. Aquf he de recordar ciertos aspectos de’ mi formacién: «Por dénde
empezar, cdmo terminar, cémo compaginatlo todo, cémo ser simple y direc-

. he aquf el arsenal de los escritores» (MORGAN, 1960, pdgina 132). Y Mor-
gan recuerda su propia deuda para con sus estudios anteriores, por ejemplo
el griego y el latin: «Pues el caso, el modo, el tiempo, la voz, y multitud de
refinamientos diferentes de los propics..., y mientras uno libra su propia ba-
talla por un sipnificado evasivo, el tuido y el recuerde de antiguas batallas
pueden fortificarlo a uno contra la maldita plaga del “¢y a mi, qué? "» (ib#d.).

La estimulacién de la agilidad mental varia mucho sin duda de persona
a persona, En esas ocasiones, yo prefiero leer un material que no sea de socio-
logfa ni de educacién. Con toda seguridad, es imposible investigar en el vacio,
y resulta impreseindible lograr un conocimiento riguroso de la literatura per-
tinente, Sin embargo, la investigacién académica- tiene una curiosa tenden-
ciza & consumirlo todo, Tanto es lo que hay que leer sobre el tema y tanto

lo que sentimos que debiéramos conocer. Por eso, si hay algo de lo que se

puede prescindir, probablemente destinemos ese tiempo al artfculo académico
o libre que hasta ahora no hemos tenido tiempo de leer. Pero, aun cuando
hay un volumen de lecturas esencial para el contexto académico, éste no nos
sirve. como modelo de presentacidn. Para algunos, por supuesto, pueden servir
de inspiraeién; otros pueden esforzarse en abarcar un campo més amplio de lite-
ratura y-de produccidn artistica en términos de estimulacién mental y de mo-
delos para la redaccién.

Para Ia capacidad de economfa de pﬂlabras saltos mentales, comparacio-
nes y.metdforas, recomendarfa Ta poesfa (véase también Brown, 1977; HARRIs,
1976). Para el vigor de la descripcién, capacidad de observacién, habﬂ.ldad para
destacar un aspecto, dar forma a un episodio, dar forma a una narracién,
para el desarrollo sostenido y la integracién, comentario secial, la penetracién
humana y la vivacidad de invencién, yo recurrirfa a una novela o a un drama.
.. Un critico realizé -este comentario acerca de To the ngbtbozue, de Vu-gl-
nia Woolf: T . :

Es un 1 libto que ha influido profundamente en mf. Puedo caminar calle aba}o
con'la eabeza llena de pensamientos que no patecen tener ninguna conexidn
“entre sf: el brillo de Virginia reside en su descubrimiento de’ que ésas pen-
samientos estdn relactonados v, lo més importante, que podria encontrarles
sentido ¥ escribirlos.

Se trata, eseumalmente, del mismo npo de creatividad implicito en Ia
investigacién. A este respecto también son dtiles la muisica y el arte, pues
pueden calmar la mente agitada y reducir el sufrimiento. Edward BLISHEN es-
cuchaba obsesivamente una grabacién del Octeto de Schubert mientras se halla-
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ba enfrascado en sus Adapiations, Schubert «no hubiera podide imaginar que,
130 afios mds tarde de su creacidn, esta miisica de cdmara fascinante serfa
utilizada como lenitivo por un literato ocasionals (1980, pig. 38).

Lo que todas estas formas de arte tienen en comiin es:

1) una suerte de validez absoluta en su belleza intemporal, eterna;

2) una perfeccién de forma: sus diversas partes se ensamblan en la tota-
lidad y siguen unas a otras de un modoe prdctecamente inevitable;

3} un sentido de crecimiento: no se trata de una sitnple cuestidn de adi-
cidén —como un punte que sigue a otro punto— sino de creciente profunchdad
del mensaje; y

4) creatmdad humana se encuentran entre 105 mayores logros huma-
nos,

Todo esto queda muy bien ilustrado en la pieza de Peter Shaffer, Ama-
deus, Salieri, maravillado ante algunas nuevas composiciones de Mozart, excla-
ma: «Desplazad una nota, y produciréis degradacidn: desplazad une frase, y la
estructura se derrumbard.» Cuando ve los manuscritos, comprende que, a tra-
vés de esas notas de tinta, se encuentra en la contemplacién de la belleza abso-

“luta. Mozart mismo advertia su valor. «{Demasiadas notas!», se quejaba el em-
perador. Y el composnor con seguridad abscluta, respondfa: «Las nutas ]us-
tas, su majestad, ni mds ni menos que las necesarias.»

 En todos estos aspectos, los trabajos de miisica, arte, etc., sirven como
modelos valiosos, en su proceso mental, para nuestro trabajo etnografico.
Todas las obras de arte tienen las mismas propiedades. William Trevor, por
gjemplo, ‘que antignamente habfa side escultor, relaciona su estilo narrativo
con el modelado y el cincelado de una escultura. A eso mismo se refiere el escri-
tor David Lodge cuando dice: «Cada palabra debe aportar una contribucién
identificable al tode». Los estructuralistas sostienen que hay propiedades co-
munes bdsicas entre estas diferentes 4reas (véase también HAMMERSLEY y AT-
KINSON, 1983). Aun cuando la teorfa de la «transferencia del entrenamientos
no era popular hace 1nos afios en el debate acerca de la vitilidad del latin como
asignatura escolar, Levi:Strauss, por efemplo, cree que la recepcién de men-
sajes musicales por el cerebro puede servir como modelo para la recepcién de
otras clases de mensajes culturales, Por ejemplo, este autor sostiene que la
melodfa y la armonia ilustran la distincién de la lingiifstica estructural entre
secuencia’ y contenido. De un modo interesante, Levi-Strauss se describe a
menudo a sf mismo como artista al mismo tiempo que erudito, y «su estilo
es una combinacién barroca de orden y fantasfa» (SPERBER, 1979, pig. 24).

Hay otra cuestién: sea lo que fuere lo que decidamos considerar-en el
campo del arte, la eleccidén reflejard nuestros intereses y organizacién persona-
les, y estimulard la reflexién. De tal suerte, no sélo ayuda a colocar nuestra
investigacidn en el plano mds amplio de los intereses de la gente, sino que
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ayuda a darle mayor profundidad. El trabajo etnogréfico es extremadamente
" personal. En mayor medida que en otras formas de investigacién, permite un

trabajo a partir del destino propio en un contexto de «problemas piblicoss.
- En otras palabras, ofrece iluminaciones de problemas y anomalfas que uno
puede haber experimentado en el pasado de una manera estructurada y junto
con la experiencia humana general, penetraciones de comprensién en los pro-
blemas y anomalias que se han experimentado en el pasado, lo cual evita el
exceso de autocondescendencia. )

«Darle a la manivela»

Estos modelos son los Rolls-Royce del mundo artistico. Cuando me dispon-
go a escribir una investipacién, me acuerdo de mi primer coche, un Moxiris
1000, en el que habia que darle a la manivela antes de que pudiera arrancar,
Era mds bien azaroso en su marcha (en gran parte, terminé por descubrir,
debido a ld tendencia de-sus impulsores a trabarse), y en ocasiones escapaba
al control, pero generalmente llegaba al final aunque no muy rapldamente
. Este.«darle a la manivela» es un paso preliminar necesario, El andlisis
se desarroll_a .en miiltiples capas: -no tiene lugar integramente en el mismo
plano mental. Escribir es una actividad tan diferente de otras responsahili-
dades de la ensefianza y la vida académica, que en general no nos encontra-
mos en el marco mental adecuado para ello, ni caemos en é de una manera
patural;- por el contrario, debe ser inducide por la fuerza. Podrfamos consi-
derarlo como uno méds de esos «desaffos», potencialmente muy. compensador
desde el punto de vista intelectual. Podrfamos persuadirnos de que realmente
gozamos escribiendo, -aunque cualquier recompensa o goce intelectual viene
después, y no por cierto al comienzo. «Redactar» una investigacién es algo
completamente distinto de los deliciosos ensayos que ‘acostumbribamos: escri-
bir en la escuela, de los catdrticos fragmentos de biografia, de los articulos
de diarios o de revistas que podemos escribir de tanto en tanto, que saben de
una mayor -indulgencia para consigo, mismo y de un estilo periodistico., La
redaccién académica es una actividad rigurosamente dlsmplmada, para em-
prendetla hemos de prepararnos,,

Yo puedo necesitar entre un dia y una semana para «entrar en revolu-
ciones», Puede ocurrirme tener dos o tres dias claros en que puedo ‘entregarme
al comienzo de la redaccién, engendrat un entusiasmo que luego puede pro-
longarse durante las siguientes dos ¢ tres semanas. Este es un tiempo prome-
dio pata dominar el proyecto de redaccién, y en general debo dedicarle toda
mi atenci6n durante ese petfodo a fin de apoderarme totalmente de él, Al-
gunos-de nosotros damos muestras de experimentar realmente grandes cambios
de personalidad a fin de realizar el trabajo Sin embargo a diferencia del Dr.
Jekyll, no ténemos ninguna poacién mdgica.
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Me parece que esto se hace casi por omisién. Es decir, siempre aliento
falsas esperanzas de que me pondré verdaderamente a escribir en esos pri-
meros dias. Raramente lo hago, pues lo que en realidad ocurre es la compa-
racién y el enfrentamiento con la barrera del sufrimiento. Esto tiene que ver
en parte con la violeneia que se cjercé sobre uno mismo en virtud de un
sobreimpulso psiquico..En consecuencia, en verdad esos dos o tres primeros
dias podrian ser el tiempo.para la reconsideracién de todo el material de
investigacién, para un constante filtrar y volver a filtrar, separar la paja del
heno, identificar las fuerzas; ordenar el material hacia ellas, controlar el trabajo
clave asociado, reclasificar, realizar unc o dos intentos de inttoduccidn y, si
esto fracasa, reunir una de las secciones mds completas, coherentes e interesan-
tes. Si esto ltdmo va bien, puede convertitse en una bola de nieve y proveer un
pasaje comparativamente fdcil. Lo -mds comiin es que sélo se trate del co-
mienzo de la lucha. . =

Asi, pues, lo que se hace durante estas primeras etapas es cumplir un
proceso de «preparacidn - psiquican para el lanzamiento de la escritura (pro-
ceso acompafiado de clerta perturbacién e incomodidad) y, en sepundo lugar,
atravesar las primeras etapas de preparacidn del material para su presentdcién.
El proceso de «datle a la manivela» o «enttar en revoluciones» es en parte
sistemdtico y consolidante, y en parte desordenado y azaroso, pues se buscan
nuevas configuraciones. Esto tltimo indica una tercera actividad, la de tratar
de desarrollar nuevas comprensiones, Esta tiene.su origen en la lectura y
relectura de las notas de campo, las transcripciones, los resiimenes, las catego-
rias; en examinar los comentarios realizados a lo largo del camino, tal vez
en un diario de investigacién, que en su momento se habfan hecho «para
referencia futurar. Se prueban algunas ideas mds, y se comprueba qué pa-
recen una vez escritas. Los diagramas resultan iitiles para mostrar las interrela-
ciones. La papelera se llena en seguida. A Robert Gtreaves le dijo en una opor-
tunidad uno de sus primeros tutores que «la papelera era su mejor amigon,
lo que él; més tarde, descubrié que era un «buen consejow.

En consecuencia, al final del primer dia, no se habrd producide mds que
un lade de un folio, que probablemente serd descartado al dia siguiente, pero,
no obstante, se habré cumplido una buena potcién de preparacidén mental y
se habrdn clarificado Tos ‘datos. Yo tengo una «tasa.de produccién» normal de
cinco pédginas. escritas, o unas mil palabras al dia, Pienso que es ésta una
norma de escritor que de alguna manera he ‘internalizado, y parece bastante
adecuada cuando trabajo bien. La calidad puede variar, especialmente al co-
mienzo, pero esto no me preocupa en esta etapa, en la medida en que la
mente estd lubricada y en funcionamiento y comienzan a ssomar algunas ideas.
La «cuota» representa el producto tangible e identificable del trabajo del dia.
Aunque esta etapa es de irrupcién de ideas en la-mente y de prueba de cons-
trucciones alternativas, [a ptueba de fuego para ellas estd en si conservan o no
su valor potencial en la comunicacidn, La cuota es un volumen razonable que
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haga posible era prueba, lo suficientemente larga como para requerir un pen-
samiento sostenido y coherente y reflejar una organizacidn en gran escala, y
lo suficientemente breve como pera acabarla en un dia sin necesidad de una
concentracidn agotadora en la-linea frontal.

La persona de ética protestante (E. P.) también internaliza la regulacién
temporal. Cuando yo era maestro de escuela, el tiempo se controlaba magni-
ficamente desde el exterior mediante los requisitos de «nueve a cuatro» y de
¢trimestre»; sabfas cudndo habfas trabsjado v cudnde no. Como académico,
la administracién del tiempo es mds persopal, pero me parece gque todavia
sigo dominado por los patrones de la E. P. El ritual de sentarse a trabajar a -
las 9 de la mafiana y trabajar hasta las 12 o 12.30, y luego otras dos horas
por la tarde, es una buena disciplina mental. Sin este impulso -moral detrds
del ritnal, dudo que hubiera escrito algo alguna vez, Sin embargo, es curioso
que, si bien me mantengo fiel al ritual, las horas pueden ser mucho més pro-
ductivas. Asi, las noches de invierno, los fines de semana, tarde por la noche
y ocasionalmente muy pronto por la mafiana, son momentos comparativa-
mente muy. productivos. Los patrones de la E. P. ensefian que ésos son «tiem-
po libre», y la psicologfa correspondiente dice que puedo hacer con él lo que
me dé la gana, que po importa si.los aprovecho o no. Los periodos anteriores
8 las ‘'vacaciones también son ttiles, Las vacaciones deben ganarse y, si no
se termina un proyecto, no se gozard de ellas. También existe un fuerte im-
pulso prictico, pues un proyecto parcialmente terminado significa que, después
de haber «perdido forma» durante las vacaciones, habrd que volver a «darle
2 la ‘manivela». : '

Una vez «dada la manivela», con el motor engranado ¥y en ﬁmmonamlenta,
encontraré .obstdeulos en el camine. Me conformo. pensando que esto les su-
cede.n los mejores escritores, En una de sus novelas, Chejov se atormentd
durante dos dfas pensando cdmo harfa cruzar el umbral de una casa a su
herofna. Conrad sufrfa horriblemente. A veces quetfa ser picapedrero, porque
«el romper una piedra no encierra ninguna duda, Pero en cada pdgina que se
escribe hay duda, miedo, un negro horrors (KaRL y Davies, 1983). Edward
BLiseen habla de un novelista de su conocimiento, muy dotado, que, después
de escribir «cien espléndidas pdginas, era dominado por el terror literario en
su peor forman: miedo a los revisores y miedo a que «la narracién se detu-
viera» (1980, pdgs. 18-19). Le rogd a Blishen que «le dijera francamente si yo
crefa que sus -aptitudes declindban ... Y al final, siempre, como yo decia
lo suficiente para que siguiera esctibiendo, preguntaba: «¢Se mueve? ¢Se
mueve, verdad que se mueve?» La moraleja que se extrae de esto es que
tenemos necesidad de buencs amigos, tutores, colegas de confianza a quienes
poder recurrir para un buen consejo o apoyo moral. Este tipo de terapia no
excluye la crftica constructiva, igualmente valiosa, que se busca de los colegas,
la que a veces puede ser muy mordaz, aunque se dirija a otro problema.

Los escritores desarrollan sus propios estimulos psicolégicos, John MorTz-
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MER (1983, pdg. 9) tenfa su despacho cubierto de carteles de anuncio de sus
obras. «Nunca la confianza ha sido mi fuerte, Cuando la pdgina estd en blanco
y tienes miedo, como me ocurre a mi casi siempre, de no poder llenarls
jamds, es una gran ayuda levantar la vista y pensar: jMenos mal que he es-
crito esa!» Quienes no hemos llegado tan lejos, hemos de recurrir a elementos
basicos del cardcter: confianza en la propia capacidad para pasar el umbral;
paciencia: para no esperar una recompensa demasiado rdpida y para soportar
las dificultades y detenciones; dnimo y determinacidn para ‘preservar en la
taren, explorar todes los caminos y emplear todos los recursos personales en
inndmeras configuraciones para abrirse paso. En tales circunstancias podemos
recordar las optimistas lineas de Maserrerp (1932):

Por tanto, adelante, compafiero: cnando ante t

No tenpgas ya camino ni tan siquiera huells,

Cuando todo parezca el munde de un ciego,

Brillard en tu interior la luz del camiuo- que has de seguir.

Aunque vale la pena no olvidar el antiguo adagio segiin el cual «la Iuz que se
ve al fondo del tinel puede ser la de un tren que se dcercan,

Hay estrategias que pueden llevar a bloqueos Lo primero que hay que
hacer es analizar el problema. ¢Es que estds cansado (aun cuando no hayas
glcanzade Ia cuota)? La respuesta, claro, es el desca.nso, ‘el cambioc de ac-
tividad. ¢Se debe, en cambio, a falta de preparacién o traba]o bésico ina-
decuado, de modo que en realldad no sabes muy hien qué es lo que quieres
decir? Esto reque_r].tia una reconsideracién de los datos, tal vez mds lecturas,
y uettamente, mds reflexién preliminar, O tal vez sientas una incémoda sen-
sacién de que la exphcamon -ha llegado a un punto muerto. o de que lo gue
en la planificacién previa parecla un camino correcto, al proceder a escribir
se muestra como un espejismo. La tnica alternativa posible es la de volver
al comienzo de la Iinea falsa. Lo importante es no dejarse dominar por el
bloqueg, -sino convertirse en su sefior. = i

Ademds, hay muchos pequefios trucos . que seguramente todos nesotros
utilizamos para evitar estos bloqueos. Mirar por la ventana hacia afuera y
contemplai la vista panordmica («Elevaré los ojos hasta las colinas de donde
me llega la ayuda»), beber muchas tazas de café (tanto por las interrupciones
como por la cafeina), caminar por la- habitacién, escuchar un alegre zorzal,
examinar con binoculares la lejana actividad en las parcelas (;Caramba! Otra
vez el carbonero!), conversar con el perro, explicar un punto o soltar un
discurso a una audiencia imaginaria (C. Wright Mirts, 1959, recomendaba
esto),” mantener una conservacién mental, caminar por el jardin, tocar el
violin... y asf sucesivamente, Thomas Keneally tenfa en su despacho una mesa
de billar para tales momentos. Algunos recomiendan un rato de efercicio ffsico
extenuante, casi como si se expulsara el malestar del propio sistema: squash,
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patacién, carrera. Un director que yo conocf solia tener un saco de boxeo en
su oficina para los momentos de «problemas insolubless..

Sin embargo, hay que chstmgmr los auténticos bloqueos de los bloqueos
autoinducidos. Las estrategias de evitacidn de trabajo son particularmente su-
tiles. en las actividades de la escritura. En un estudio de métodos estudiantiles
BERNSTEIN (1978, pig. 30) describe «la trampa de la creatividad»:

Es mejor esperar hasta estar a reventar de idess o bien sentirse suficientemen-
te motivado, aun cuando la motivacién sea culpable de la ineficaz aplicacién

- previa de técnicas de trampas. En consecuencin, es el «cavilemos un ratow
{a lo que se halla estrechamente relacionado el «Me echaré a pensar en ellon;
el posible peligro de esta tdctica es muy claro: si se hace una lista de todas
las cosas que la gente suele bacer en posicidn honzcnntal el estudlar ocupard
uno de los dltimos lugares).

Una vez mds, podemos animarnos pensando que hasta los mejores escri-
tores «trampean»; en verdad, sobresalen en ello. Coleridge escribia a un amigo:
«Mafiana por la mafiana, no me cabe duda, tendré la mente clara y elevada
de los espiritus selectos; peto esta noche siento que no deberia emprender
absolutamente nada, a excepcién de Pensar, Planificar y Resolver para rescl-
ver, y rezar para ser capaz de llevar eso a cabo {carta a John H. Morgan,
1814), William Cowper decia, en términos andlogos:

Para mf (digo) es dificil encontrar oportunidades de escribir. Tengo toda la

mafiana ocupada en el ]ard.m y por la tarde, hasta que he bebido el té, no

sitvo para nada. A las cinco de la ‘tarde caminamos; una vez terminado esto,

el cansancio lama al deseanso, y nuevamente no sitvo para nada. La hora

actual, que (no hace falta'que lo diga) es la comprendida entre las cuatro

¥ las cinco, la dedico a'su servicio, como la tinica de las veinticoatro que
- Do estd ya ocupada por otra cosa (ca.rta n.l Rev. Wﬂha.m Unwm, 1781)

Las estrateglas de evitacién del traba]o pueden mdmar una auténtica necesi-
dad de alivio, o bien sélo. una reaccién .demasiado humana de huir del sufri-
miento.: Al menos hemos de. reconocerlas tal como sen. En cuanto a los blo-
queos, podria uno tratar de liberarse de ellos asegurdndose-una ‘corriente de
opciones. Permanentemente se deberfa tener papel y pluma a mano. Las ideas
pueden surgir por autosugestidn cuando estamos mirando televisién, oyendo
la radio, cocinando, arreglando el jardin, y hay que anotarlas antes de olvidar-
las. El conducir es para mi una situacién particularmente ‘productiva, y en-
tonces resulta muy til un grabador, Cuando escribo, 2 menudo me encuentro
jugando con las posibilidades futuras al mismo tiempo que me concentro en
el tema presente. Incluso cuando escribo, anoto en un extremo del papel una
palabra clave, para recordarla, pues, de lo contrario, se pierde.

Si un bloqueo resulta inevitable e inamovible, me voy a algiin otro sitio
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para concentrarme en otra parte del andlisis en que el progreso sea mds
facil. Esto ayuda a recuperar la fluidez y la confianza, y ayuda también a su-
perar el conflicto de E, P., en tanto se cumple con creces la cuota, o puedo
retroceder, a lo que ya he hecho, ampliando un punto aqui y alld y mejorando
la racionalizacién del plan. Mds tarde podré volver al bloqueo, con impetu
renovado. Luego, se retine en una unidad la totalidad de] informe, el artfculo,
la comunicacién o el libro, como si se tratara de una pelfcula en la etapa de
corte y montaje. Raramente escribo un articulo de una sola vez y ordenada-
mente. En general, escribo la introduccidn al final, pues sélo entonces estoy
seguro del tema sobre el que trata el articulo. Mi manuscrito final es una
masa_de tachaduras y agregados, algunos escritos entre lineas, a]gunos en
péginas extra, que & su vez tenen agregados tachaduras y, tal vez, pdginas
extra. Una vez, una secretaria describié mis manuscritos como un juego del
Monopolio: «Vaya.a ...» «No ...» ¢Retroceda a ...» «Vea en ...», con lineas,
ﬂechas, citculos, etc,

5i todo eso falla, €l bloqueo puede conducir a dejar.a un lado ese elemen—
to parncula.t o, por lo menos archivarlo para referencia futura, Sin embargo,
conviene tener en cuenta que, 2 menudo, cuando el problema se solucione,
estos aspectos del trabajo probablemente sean los mds gratificantes, vahosos
y celebrados. No debiera prescindirse de ellos demasiado ligeramente, = -

Planificacién

Recuerdo que en mis dfas de escuela se me pedfa que «planificara» una
composicién en borrador. Era una actividad aislada. Tt hacfas tu plan —«pen-
sabas»— y luego lo seguias y «escribfas». Pero la planificacién de Ia redaccién
de una investigacién es muchisimo mds complicada. Lo primero es trabajo
secundario, no particularmente creativo. Lo 1iltimo es una busca de nuevas
formulaciones y, casi por definicidn, no puede planificarse por anticipado, pues
el ‘proceso creativo continda en la redaccién misma. En realidad, puede ser
la parte mds creativa del trabajo cualitativo, y & veces es diffcil distinguir entre.
planificacién y redaccién.

Sin embargo, lo mismo que ocurre con Ia pintura, no se puede dar la
dltima mano con tranquilidad si antes no se ha puesto una buena base. Por
supuesto, la investigacién entera requiere planes, pero en el trabajo cualitativo,
la recogida de datos se mueve dentro de un margen flexible y relativamente
sin compromiso. Los planes para el producto final. suelen comenzar a tomar
forma durante los primeros andlisis, mds alld de los cuales he encontrade
cuatro etapas prmctpales de planificacién:

1) un esquema especulativo prelxmmar en parte sistemdtico, en parte
AZAr0S0," :
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-2) . un plan de trabajo provisional, :

3) un plan reelaborado en estadio de- -primer borrador que puede ser
repetido en borradores posteriores, y

4) un plan final, que establezca un orden

Su naturaleza es la. siguiente.

Pian especulativo

El esquema inicial intenta combinar la solidez del trabajo ya realizado con
mds intentos especulativos para teorizar y conceptualizar. Se ha de ser rigu-
rosamente selectivo, se han de reducir los datos a un volumen manejable para
su representacién en la mente. Idealmente, el plan debiera presentar un cuadro
ommcomprenslvo e instantdneo de los rasgos mds importantes:de la investige-
cién. Esto facilita la percepcién de lo que con ello se relacions, y de qué ma-
nera los distintos clementos podrfan reunirse en una unidad, Los elementos
débiles, sin scsten, se dejan a-un lado, Los datos se utilizan para apoyar otros,
asi como ejemplos elegidos. Al mismo tiempo, el trabajo puramente mecdnico
se ve acompafiado de «ondas cerebrales», intentos de comprender los datos
a ‘una nueva liz. En esta etapa tomo muchfsimas notas, apunto ‘estas ondas
cerebrales cuando y tal como se me presentan, y termino con un archivo de
estas ondas, que examino debidamente en upa planificacién diaria detallada.
Dichas ondas han de anotarse y clasificarse, agregarse como reflexiones ulterio-
res y reducirlas en tanto encuentro puntos similares repetidos, El pla.n preli-
minar puede ser absolutamente- detalladu, y por cierto que cuanto més riguroso
sea, mds facil resultard el pasaje a la escritura, aun cuando muy pronto haya
que-introducitle radicales alteraciones. Pues cumple otra funcién: la de pre-
parar la mente. Esto no quiere decir tan sdlo ofrecerle una visién de con-
junto de la empresa, sino cbligarla a concentrarse en el mecanismo de cons-
truceién. En la etapa siguiente, la «escntura» se combinard con esto para pro-
ducir el plan mds duradero.

El plan de trabajo provstOnaI

De lo que se acaba de decir se extrae el plan de tt:aba]o prov1smnal En
lo esencial, consiste en una cantidad de encabezamientos impartantes, con sub-
titulos donde resulte oportuno, y. una indicacién del contenido que incluyen
(y de dénde se lo-puede encontrar). Puedo reservarme una carta especial para
las cuestiones que deseo recalcar en la conclusién. Esta 1ltima no es facil de
escribir, aunque es una de las seccionés més importantes. Una solucién, por
tanto, es la de seguir adelante con un plan para la conclusién, al que se agre-
gardn notss a medida que progrese la redaccién,

Todas las notas y encabezamientos de datos se vuelven a considerar y a
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controlar sistemdticamente para evitar omisiones o malas representaciones.
Luego, ¢l plan de trabajo se reexamina para ordenarlo y establecer sus nexaos.
En esta etapa, los nexos no son demasiado fuertes, pues el plan de trabajo
serd inevitablemente modificado apenas comience la redaccién. Especialmente
en el trabajo cualitdtivo, es importante mantener este talante mental chvergente

-casi hasta el producto ﬁnﬂl

Plan ree!abofado

Al redactar el primer borrador surge un plan reelaborado, consciente. No
se seguird de un medo sumiso el plan preliminar, pues, apenas.se comienza
a escribir, surgen ideas mejores, Algunas secciones demostrardn ser muy pro-
ductivas, otras, menos. En realidad, todo plan general puede ser suspendide
temporalmente mientras se investigan prometedoras lineas de pensamiento,
cada una de ellas, a su vez, ramificada. Si demuestran ser productivas, se les
puede asignar mayor importancia en el esquema, y en cambio. relegar otras
a segundo plano. Asf, el primer borrador ha de tener una cualidad caleidos-
copica para mostrar qué debe reunirse para suministrar un elemento de cohe-
rencia‘y continitidad y qué es lo que guarda poca semejanza con el plan pre-
liminar. Esta coherencia, aun implicita, debe ser real y disponible para forta-
lecer los borradores siguientes, Sin embargo, lo gue uno puede hacer en esta
etapa es permitir el desarrollo de las partes componentes, Se tiene una nocién
acerca del producto terminado, pero su cualidad final dependerd de la cualidad
v la fuerza de sus partes componentes, as{ como de la manera en gue se las
reina, No se puede montar un Rolls-Royce con las piezas de un Morris 1000.

Plan ﬁha!

De ello se sigue que ha de haber un plan ulterior, en gue los nexos, el
desarrollo y Ia explicacién sean mds fuertes, y el material, posiblemente, otra
vez teordenado. A veces, conviene dejar a un lade por un tiempo el primer
borradar, para que «madure». Al volver 2 él con la mente renovada, es mds
fdcil identificar virtudes y defectos. También se descubren nuevos recursos,
en forma de nuevos pensamientos, investigaciones y lecturas mds «focaliza-
das» y, lo mds importante, las reacciones de los otros, Ademds, en esta etapa,
la barrera del sufrimiento ya se ha superado y la limpieza se puede-hacer con
més confianza y ecuanimidad. Se ha exteriorizado con éxito el producto, y
dhora es posible relajarse y colaborar a su progreso,-tachando aquf, agregando
una palabra de explicacién alld, encontrando une frase mds. suave y precisa,
reordenando, afirmédndolo, adaptdndclo al marco general de investigacién con
el que guarda relacién, agregando referencias, extrayendo conclusiones.
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En esta etapa se aplican las pruebas mds severas. ¢Qué falta aqui? ¢Qué
falla en este argumento? ¢Qué hace falta para fortalecerlo? ¢De qué otra ma-
nera se podrfa interpretar este material? ¢Cémo se podria criticar esto? ¢Cudn-
tos prejuicios me estoy dejando pasar? ¢Qué quiero decir en verdad con esto?
Hay aqui una bonita cita, pero, ¢es realmente necesaria? He aqui unas oracio-
pes impresionantemente sonoras, pero, ¢qué es lo que dicen? Hay en este
pérrafo algunos pasajes buenos, pero, ¢tiene en verdad alguna relacidn con
lo que les antecede y lo que les sigue? Aunque de alguna manera es mds fdcil
que una redaccién inicial, en ciertos sentidos es muche mds dificil reunir la
decisién necesaria para volver a escribir secciones enteras, una vez mecano-
grafiadas. Con todo, hay que hacerlo.

A mi juicio, en este punto, los dos criterios gemelos son: la plamﬁcacxon
en cada etapa, pero, al mismo tiempo, el mantenimiento de la flexibilidad.
Esto no sélo es importante para dar algin sentido al esquema en su conjunto
—no podemos ni siquiera sentarnos y comenzar a escribir—, sino-también para
advertir que, en la medida en que la intensidad del compromiso mental con
los datos aumenta en cada etapa, en esa medida el plan previo puede enmen-
darse o dejarse totalmente a un lado. William Walton decfa que no habia tenido
intencién de componer Fachada. Mds tarde comentaba: «A veces ocurre que
uno hace algo muy buenc por error.» Esto vale exactamente igual para. la
escritura, Se debe tender a una tensién productiva entre la planificacién cons-
tructiva v la libertad andrquica, pero potencialmente constructiva.

- Con todas estas etapas de escritura y niveles de pensamiento, para el
manejo psicolégico de la propia produccién- es 1itil mantener en funcionamien-
to algunos proyectos, y aspectos de un proyecto, al mismo tiempo en las
diferentes etapas (véase GLASER, 1978). Malcolm Bradbury, por ejemplo, tiene
varios trabajos diferentes en distintas mdquinas de escribir en toda la casa.
Es reconfortante estar en las etapas finales en une y tener la opcién de pasar
a un segundo borrador en otro, mientras con un tercero se estd ain sudando
para pasar la barrera del sufrimiento. Si tienen relacién entre sf, pueden «ali-
mentarse» mutuamente; y, por cierto, facilitar el cambio entre estados psicold-
gicos, maximizando asi el uso del tiempo v las energfas personales. Sin em-
bargo, esto exige una cuidadosa programacién, pues la sobreproducmon puede
terminar en una:consecucién disminuida.

Fallos comunes en los primeros borradores
(y a veces en los dltimos)

Para combatir el sufrimiento y superar las dificultades de Ia eseritura, hay
una tendencia. natural a recurrir a ciertas soluciones falsas, Esta es otra razén
por la cual es tan dificil producir una comunicacién acabada en una, incluso
en dos redacciones, Entre estas.falsas soluciones, destacamos las siguientes.
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La «persona de pajas

Es muy fuerte la tentacidén de trabajar sobre el principio de los contrastes.
Asi, en un intento de dar televancia al argumento propic y de sumentar su
pureza y su fuerza, se puede elaborar una defensa de un argumento opuesto,
realmente inexistente. Coger los defectos de ciertas posiciones y reunirlas para
formar un monstruo frankensteiniano de un caso espec.ial es una maners de
bastardear el tipo ideal. Es tipico de la peisona de paja valerse del trabajo
de una cantidad de personas peto no tener en si misma una personalidad re--
conocible.

Otra forma similar de mala interpretacién es la de coger s6lo los aspectos
de la posicién de una persona que sitven a la finalidad actual e ignorar el
contexto, que muy bien podﬁa modificar esos aspectos. Esto es un. error en
si mismo, pero el pecado més grave consiste en contextualizar inadecuadamen-
‘te el propio trabajo en el ‘seno de un campo determinado, Por supuesto,
quientes no estén de acuerdo con el modo en que presenta su posicién ¥ su
andlisis, gritardn tal vez «]Erréneo! jHombre de pa]a‘», aunque qmza se trate
de carne y sangre vivas. : :

Sobreafirmaclén

Suele acompafiar a la persona de paja. Uno se deja llevar por el entusias-
mo y la excitacién a medida que las ideas surgen, y al intentar exponer el
argumento con la mdxima fuerza, se sobredimensiona el caso. A menudo esto
sélo se reconoce cuando se ve el producte pasado a méquina. La exuberancia
inicial se he ensombrecido, y entonces puede darse una evalvacién més ra-
cicnal.

Vale la pena destacar que hay ‘presiones que nos levan a la sobreafir.
macién, Muchas veces se ha observado que sélo la investigacién positiva se
convierte en objeto de informe, Necesitamos que nuestra investigacién hable
y explique por s{ misma, Por eso estamos a la caza de oportunidades para
«sobresalirs.

Infraafirmacién

..Esta deriva de una modestia infundada o de la incapacidad para percibir
las posibilidades, El informe puede estar escrito de una manera inconsecuente,
estar insertado en un contexto mds bien 16brego, en que las desventajas del
método se ponen por encima de sus ventajas y en la conclusién se insiste mds
en-las debilidades que en sus virtudes. Por omisidn, pueden haberse perdido
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oportunidades, haberse descuidado conexiones y aplicabilidades. Es aqui donde
hay mucho que ganar con los comentarios de los demds.

Utop!émo -.

Este es un estado imaginario de perfeccién ideal. No es necesariamente un
defecto si se lo reconoce como lo que es. A veces, sin embargo, las sugeren-
cias. utépicas se sostienen como posibilidades practicas. ‘Entonces, la investiga-
ci6én se predica sobre una base que no es de este mundo, y pierde credibilidad.
Como en el caso de 1a persona de paja, puede haber argumentos acerca de qué
es utdpico y qué no lo es.

. Una forma de utopismo lleva a veces al n:ustlcxsmo Deseosos de no com-
prometer los pensamientos con la impureza de la pdgina impresa, podemos di-
simularlos en la oscuridad y proponetlos como una «exploracién de la mente
én cursoh. Desgraciadamente, se trata de un vigje sin fin, y probablemcnte
de un visje solitario. Como observa C. Wright MirLs (1959 pdg. 243), «la
linea divisoria entre la profundidad y la verborrea suele ser delicada, incluso
peligrosas, A veces, ademds, podemos permitirnos una jerga excesiva. Pode-
mos caer en esto cuando nos esforzamos en mostrar la riqueza tedrica de
nuestro trabajo, pero lo que se exhibe es €] esfuerzo, no la teorfa. Recuerdo
ghiora el personsje de Shakespeare que «tejia mds finamente el hilo de su
verbosidad que la hebra de su argumentos.

Desalifio

Es la escritura demasiado casual, que muestra un pensamiento inadecuado
duiante el andlisis y Ia planificacién, Puede haber afirmaciones salvajes, sin la
evidenciz adecudda, con ambigiiedades, inccherencias, non sequitur, contra-
dicciones. Muchas de estas tltimas quedan eliminadas en redacciones poste-
riores, pero si la estructura general no ha sido deb1damente conceptuallzada,
no hay otra alternativa que comenzar de nuevo.

Exceso de celo

. He abogado por una tensién productiva entre la planificacién y la Iibertad.
Demasiada libertad lleva al desalifio; demasiada planificacién conduce al exceso
de celo, La situacién ideal se produce cuando la mente, moviéndose con libet-
tad, puede producir ideas que luego son sometidas al rigor metodolégico. Es
diffcil cumplir el proceso' de otra manera. Una preocupacién exagerada por
las propiedades del método y le mot juste én esta primeta etapa puede désém-
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bocar en un producto estéril. Es como batear impecablemente todo un partido,
pero no ganar una sola catrera, o frotar enérgicamente una ropa, hasta termj-
nar con el producto perfectamente limpio, pero raido. A las ideas ha de per-
mitirseles espacio y tiempo para germinar. Si no son vilidas, pronto languide-
cen, perc es seguro que, si no se las siembra y cultiva, jamds echardn rafces.

Exceso de exactitud

Se trata de una pulcritud t:xagerada Eg cierto que sobre nosotros llueven
presiones ——del patrocinante de la investigacién, de los editores,. del mutido
académico en general— para que seamos meticulosamente ordenados, para-que
presentemas -nuestro tfabajo en paquetes ordenados, debidamente dividido- en
ftems, distribuido en secciones y serializado. Sin’ embargo, los datos cualita-
tivos no son de esta guisa, El problema estriba en cémo se transmite el senttdo
de flujo, de proceso, de desorden, de incoherencia, de ambigiiedad, que. es
la auténtica esencia de la vida cotldlana Esto es diffcil de hacer mientras al
mismo tempo se trata de extraer algin orden tedrico del material. Es facil
deslizarse en un marco de presentacién previo e inadecuado y dar un cardc-
ter demasiado rfgido y distinto a categorfas y tipos, y exponer una explica-
cién excesivamente rfgida. El peligro mayor de esto estd en tratar de utilizar
modelos o construcciones tedricas anteriores. Un ejemplo extremo he podide
observarlo recientemente en una matriz de. 4 X 4, a cuyo autor se presmné
para que produ}era un tipo para .todos los cuadrados. La consecuencia fue
que la matriz resulté sin sentide, pues la mayorfa de los tlpos podfa seryir para
cualquier cuadrada.

Inadecuacion tedrica -

“Las formas més comunes de inadecuacién tedrica en investigacién etnogré-
fica incluyen las siguientes,

Ejemplificacion

" Todo lo que se hace es proporcionar nuevas ilustraciones de los conceptos
0 construcciones tedricas de algtin otro. Esto, salvo en el caso de que se haga
deliberadamente como estudio de respuesta, o que se trate de desarrolldr una
teorfa formal o partir de una concreta, tiene poco valor en si mismo. Lo que
hay que hacer es reexaminar cuidadosamente el material para avenguar cémo
progresa la comprensmn en estas dreas. Y mds apropiado serfa, si se suplera
que la investigacién implicarfa esas dreas tedricas, una consideracién: previa
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de ellas segiin las lineas popperianas ya sugeridas. gCémo podrian compro-
barse, falsearse? ¢Qué consideraciones omiten? ¢Hasta gué punto son repre-
sentaciones adecuadas de los datos? ‘

Retraso o desajuste tedrico

A algunos de nosotros han tenido que arrastrarnos pataleando y chillando,
o bostezando y frotdndonos los ojos, hasta el dmbito propio de la etnografia.
Una buena ilustracién de este «retraso» es el modelo de las «caracteristicass
de D. HARGREAVES (1977), que presta gran atencién al trabajo «interactuante»

previo en las escuelas y se opone a un modelo mds purista de «proceso». El

modelo de las caracterfsticas fue un resto de los enfoques psicoldgicos, espe-
cialmente del andlisis de interaccidn, que tenfa ciertas afinidades con la et-
nugraﬁa.

"El «retraso» tedrico puede producirse a través de la propia blograﬁa. Im-
pregnados 'de clertos métodos y enfoques por el entrenamiento vy la experien-
cia, puede resultarnos dlflml cortar radicalmente con ellos y ver ‘el mundo de
otra manera, .

Descnpcfdn infrateorizada

La etnografia es descnpmon por dcﬁmcmn pero es descripcién tedrica-
mente informada (véase HAMMERSLEY, 1980). La descripcién que tengo en
mente aqui es apends algo mds que una presentacidén de los datos tal como
son, con un pequefio intento de andlisis, explicacidn, extraccién de rasgos
comunes de las situaciones, identificacién de pautas de comportamiento, sin-
dromes de factores, etc. Por supiesto, el dominic de los datos es un paso
adecuado en el andlisis de la investigacién, pero ello'ocurre en una etapa
anterior,

Conclusi6én

La cuestién de la conjuncién entre riqueza de datos, rigor. del andlisis y
elevacidn de ideas con la disciplina férrea de la escritura constituye una de
las dreas mds probleméticas de la investigacién cualitativa, Y aunque esto es
asi. para toda clase de investigaciones, su dificultad es mayor atin en el caso

del enfoque cualitativo, debido a:

1) el énfasis que se pone en el investigador como instrumento fundamen-
tal de la investigacidn, lo que contribuye a que esos problemﬂs parezcan mds
personales de lo que son en realidad; :
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2} la npaturaleza de la investigacién como proceso —un didlogo abierto
y continuado entre recogida de datos y teoria, en que la busca de ideas cons-
pira contra toda conclusién anticipada; y

3) la necesidad, a la vista de esto, de considerar el procese de «escrituras
como un instrumento importante de la produccién de ideas, y no sélo de su
comunicacidn.

La escisién produce sufrimiento, que ya he sostenido que es el corolario
inevitable de los ritos de passje que debemos atravesar en nuestra busca de
un producte completamente madure. Al considerar asi las cosas, el problema
se exterioriza y se desmitifica, se vuelve menos personal. Luego, el andlisis
posterior revela la naturaleza formal de las complejidades implicitas, lo que
las hace, susceptibles de tratamiento, He sugerido, a partir de mi propis ex-
periencia, la forma que podria adoptar esta «artesania»: el cultivo de sitnacio-
nes manejables; la satisfaccién de la ética protestante (si se trata de una «per-
sona de E. P.») durante un minuto con programas y cuotas, y su desborde al
siguiente con el uso productivo del Hiempo «libre»; la asuncién calculada del
riesgo; la atencién especial a los modelos de excelencia incluso en 4reas que,
tal vez, se encuentren fuera de la investigacién, como la literaria u otro tra-
bajo artistico; «dar a la manivelas al estado mental adecuado y cumplir los
cambios de personalidad evidentes; satisfaccién de los «bloqueos» de modo
analitico semejante y aplicacién a ellos de una variedad de técnicas; manteni-
miento de la flexibilidad en los complicados procedimientos de planificacién
sin pérdida de rigor ni de entusiasmo; y reconocimiento de ciertos etrores
comunes que afectan nuestros primeros esfuerzos en la escritura.

Son éstas las estrategias que se encaminan hacia la produccién de «una
nueva cancién, habilidosamente ejecutada con mucho ruido» {Salmo XXXITI).
Sin embargo, una parte esencial de este aparato es un saludable escepticismo
y un reconocimiento de nuestra imperfeccién iltima, de tal modo que nunca
logramos una cancién lo suficientemente «nueva», ni ejecutamos con la sufi-
ciente habilidad, ni hacemos €] «ruido» suficiente. Si pensdramos de otra ma-
nera, jamds hubiéramos producide nada. Como dijo el poeta

Lo que estd escrito, escrito estd.
jAh, si tuviera mds valor!
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