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Actualmente estamos siendo testigos de largos debates, discusiones y cuestionamientos
metodologicos en las ciencias que atafien a la educacion. Nuestro proposito es esbozar
algunas cuestiones fundamentales sobre las que se ofrecen posturas diversas, y exponer
algunas de las caracteristicas metodoldgicas de las nuevas alternativas de investigacion que
hoy dia se estan aplicando con cada vez mas insistencia en el campo de la educacion.

La concepcion de la Pedagogia como disciplina cientifica surge en el siglo XIX,
atribuyéndose a Herbart (1776-1841) el plantear expresamente la construccion de una
ciencia de la educacion. Dos hitos fueron claves en la configuracion de la pedagogia como
ciencia(Garcia Carrasco, 1984):1) el paso de una concepcidn de la pedagogia como discipli-
na moral, profundamente unida a la filosofia y a las raices antropologicas, a la objetivacion,
es decir, a considerar que las conductas de los individuos son susceptibles de observacion,
pudiéndose a partir de ellas realizar inferencias, 2) el cambio en la concepcion de educar
supondra el pasarde unos planteamientos basados en ladescripcion; sirviéndose de metafo-
ras y simbolismos (Emilio de Rosseau), a la creencia de que es posible cambiar, transformar
y actuar con vistas a una mejora de las condiciones humanas.

Este proceso fue largo, gestandose y desarrollandose a lo largo de la edad media, gracias
a las contribuciones de numerosos pedagogos célebres; Ratke (1571-1635), Comenio (1592-
1671) y Locke (1632-1707) entre otros.

Ademas de este cambio en la apreciacion de los fendmenos educativos y la accién de
educar, el desarrollo y la aplicacién de un método cientifico resultaba ineludible para
configurar la pedagogia como disciplina cientifica.

El desarrollo del método experimental se ve estimulado por multiples factores cultura-
les, sociales y politicos, asi como por las indicaciones tedricas de diversas corrientes filosofi-
cas (positivismo; Comte 1798-1857, sociologismo; Durkheim 1858-1917, pragmatismo; W.
James 1859-1952) que tuvieron profundas resonancias en el método y en la emancipacion
de las ciencias. La doctrina organica del método experimental adquiere su punto culminan-
te en la obra de Claude Bernard «Introduccidén a la medicina experimental» (1865) donde
expone claramente los principios esenciales del método experimental, presentando sus bases
y reglas. Esta obratuvo una gran repercusion en disciplinas que tenian por objeto el estudio
del hombre, incluyéndose en ellas la pedagogia y la psicologia.

En la etapa de iniciacion cientifica de la pedagogia se trabaja con el método experimen-
tal, basandose en concepciones positivistas; el hecho educativo es estudiado por medio dela
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obscrvacion, experimentacion ¢ induccion. Su objetivo es indagar las leyes que rigen
fenomenos educativos de igual forma que las ciencias fisicas. Actualmentesincmbargo
propuestas metodoldgicas para hacer ciencia de la educacién son cada vezmas ampli
numerosas, justificandose en la reflexion sobre lo que es educacidn.

Los distintos planteamientos epistemoldgicos y, como consecuencia, sus derivacio
metodoldgicas que hoy dia se proponen como adecuados para el estudio cientifico d
educaciodn, se diferencian en algunos aspectos que a nuestro modo de ver son fundament.
para justificar su utilizacion en educacidn; a) naturaleza del conocimiento, b) naturaleza
objeto de estudio y ¢) tipo de explicacion.

La naturaleza del conocimiento educativo constituye hoy dia cuestion de discusior
los escritos pedagdgicos. Las posturas se dividen en este punto entre los que opinan qu
objeto de la ciencia educativa es desarrollar teorias (Kerlinger), o mejorar la prac
(Scriven). Segun Smith (1986) estas propuestas estdn vinculadas al conflicto epistemolog
que actualmente ocupa la atencion de parte de la produccion cientifica en revistas especi
zadas y que trata de forma monografica el reciente libro de Carr y Kemmis (1988), caract
zandose por la contraposicion de las posturas idealistas y realistas, o segun Packer (198
racionalismo y la hermenéutica. En el racionalismo, la teorizacion constituye el eleme
esencial en la generacion del conocimiento, valiéndose del razonamiento légico-matem
co. La meta ultima es descubrir verdaderas leyes universales que podrdn ser aplicadas
cualquier situaciéon y que permiten predecir, comprender y dingir conductas. La activic
prdctica constituye el origen primario del conocimiento desde la hermenéutica. La experi
cia humana depende del contexto social y cultural, resaltdndose el cardcter dindmico de
experiencias que se alteran a tenor de los cambios emocionales, de las condiciones soci¢
y de la propia actividad. Esta heuristica deriva de una extensa variedad de corrier
filosoficas; fenomenologia, estructuralismo y neomarxismo, suponiendo un cambio radi
y profundo en sus implicaciones en las ciencias humanas.

La aceptacion y cohexistencia de todos estos enfoques supondrda una concepc
multiple de la educacion, definiéndola por su doble caracter cientifico y profesional. Er
prdctica se ha impuesto esta postura, como lodemuestrala convivencia de metodologias
diversas como la investigacion etnografica, la investigacion accion y el enfoque cuantit:
vo.

Por otra parte el método de investigacion ha de adecuarse a la naturaleza de
educacion, por tanto ha de no estar en contradiccion con las notas que lacaracterizan. Es
podrian resumirse en: a) modificacion, b) su referencia a la persona y c) su cardc
intencional (Perez Juste, 1985). El cardcter dindmico de la educacion que altera y modif
lasexperiencias y quellevaa resultados diferentes dependiendo de circunstancias persone
y sociales hace que deba replantearse el cardcter exclusivamente nomotético de las Cienc
de la Educacién, dando opcién a enfoques ideograficos. Por tanto, en sintesis, la referen
a la persona, constante de la educacion, permite cuestionar cudl de los dos enfoqu
nomotético o ideografico es el mas adecuado y conveniente. El eje central de esta discusi
que segin Manicas y Secord (1983) se halla en la doble concepcidn subjetivo-objetiva de
ciencias sociales podria resolverse estableciendo una clara distincion entre acciones hun
nasy estructuras sociales, permitiendo esta doble dimensidn social y personal delos fenon
nos educativos la utilizacion de metodologias diversas, aplicindose procedimientos non
téticos a aquellos aspectos que necesiten explicaciones y conocimiento de estructu
generales, e ideograficos al estudio de aspectos particulares.

La complementariedad de ambos enfoques es una cuestion ampliamente aceptada
nuestra comunidad cientifica (Manicas y Secord, 1983, Blackar, 1982, Allender, 1986) y
lo argumenta el profesor Vdzquez (1981 p.8)

«No es dificil advertir que ambos enfoques son complementarios. Asi mientras
ciencia digamos, generalizadora, es capaz de dar ideas a la que llamamos para e
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argumento singularizadora respecto de lo que puede buscar en la realidad por ser de
interés teorico, esta ultima puede ofrecer a la primera estudios rigurosos sobre casos
singulares para que. a partir de ellos. verifique los supuestos enlosque se apoyan sus
conclusiones formalesy.

La aceptacion y convivencia armoniosa de la perspectiva ideogrifica se hace eco tanto
en aportaciones teoricas (Gordillo, 1983, Vdzquez. 1981, Gallego, 1983), como en estudios
concretos que abordan problemas especificos de aprendizaje; rendimiento escolar, progra-
mas educativos individualizados, estilos de ensenanza, etc.

Otra cuestion, de no menos interés e intimamente relacionada con el objeto de investi-
gacion es el tipo de conocimiento y de explicacion. Aqui de nuevo se ofrecen dos alternati-
vas; laexplicacion y la comprension. La explicacion. ligada a la generacion de las leyes que
reflejan regularidades, y que suponen ser estructuras formales donde las normas légicas
operan sobre elementos abstractos, pretende establecer conexiones causales y predecibles d e
los fenomenos educativos. En contraste con este tipo de interpretacion, basado en estructu-
ras formales y en leyes causales. el cnfoque hermenéutico aboga por la comprension que se
caracterizara por la atencion a los aspectos semadnticos v textuales. en donde tendran cabida
la amplitud de perspectivas. la plurivocidad y el enfoque holistico (comprendiéndose el acto
particular dentro del contexto donde ocurre y tomando como referencia los antecedentes
historicos, sociales y personales). Esta segunda opcion se basa en la poca adecuacion de la
explicacion a la racionalidad y l6gica delasacciones humanas, que no siempre se fundamen-
tan en principios regulares y tienen como causas variables del medio odel entorno, asi como
en el cardcter supersimplicado de la relacion entre agente, accion y observador.

La confrontacion de estas dos propuestas que vienen a identificarse con el enfoque
cuantitativo y cualitativo se encuentra en el momento actual superada, existiendo argumen-
taciones ampliamente difundidas a favor de la integracion de ambas perspectivas (Cook y
Reichardt, 1986, Smith y Heshusius, 1986, Huse, 1987). Es sentir general la coexistencia
armoniosa de estas dos perspectivasjustificindose en virtud de los objetivos que se marquen
en cada estudio y del tipo de conocimiento al que se quiera llegar (Husen, 1987). Asi pues,
el método experimental podria ser apropiado para aquellos casos en que se necesitasen
explicaciones y conocimientos de estructuras generales, mientras el método cualitativo
podria ocuparse de cuestiones que precisasen una mayor comprension y contextualiza-
cion.

La metodologia cualitativa, que se reconoce cientifica en cuanto se hace participe de las
peculiaridades y caracteristicas del método cientifico; racionalidad, contrastabilidad, siste-
matizacion, objetividad etc., y es aceptada desde la reflexion sobre su adecuacion al estudio
de los fenomenos educativos, posee unas formas de proceder que difieren sustancialmente
de los modos de hacer del método experimental presentado porla metodologia cuantitativa.

Nuestro propasito es exponer, aunque muy brevemente, algunos aspectos relevantes de
su metodologia, puesto que como afirma Wilson (1977), la comprension del proceso de
investigacionestan importante como lacomprension de su racionalidad. Las peculiaridades
metodologicas pueden hallarse tanto en los procesos de teorizacion como en el desarrollo de
la investigacion, tal como expresa Goetz y LeCompte (1984). Este modelo general de
investigacion posee asunciones propias tanto sobre los modos de identificar, organizar y
procesar los datos como sobre las ideas para explicarlas.

El proceso de investigacion desde la perspectiva cualitativa se define como dindmico,
flexible y abierto, es decir, se produce una constante interaccion entre la recogida y el andlisis
de datosy la elaboracion de teorias, permitiéndosea lo largo de todo el proceso de investiga-
cién una continuada generacion y/o modificacion de hipétesis. La propia esencia de esta
metodologia hace dificultosa la sistematizacién de su proceso, contribuyendo a ello la
inexistencia deun diserio previo configurado. Sin embargo podemos advertir diferencias y
peculiaridades en la secuencia logica de su forma de proceder.
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Como primera caracteristica podemos anotar la necesidad de operar en situacic
naturales. Este requisito es consustancial a los presupuestos de « Wertehen» o comprensi
Es decir, ningin fendmeno puede ser entendido fuera de sus referencias espacio-tempor.
v de su contexto, premisa obligada en la comprension.

La persona se convierte en el principal medio de recogida de datos. Este recurso qu
forma habitual se ha utilizado en la antropologia, es reconocido como medio legitimo
investigadores de prestigio para aportar datos tan fiables como los generados por mec
mads «objetivosn. Entre las ventajas que conlleva utilizar el medio humano como via
recogida de datos habria que destacar tal como apuntan Guba y Lincoln (1985 Cap. 6):

a) Su adaptabilidad para recoger informacion simultinea sobre multiples factore
multiples niveles.

b) Vision holistica, es decir, capacidad para captar el contexto de forma global.

¢} Mayor amplitud de conocimientos, posibilitando aprehender conocimientos de t
proposicional y tdcito.

d) Procesamiento inmediato de los datos disponibles para generar hipotesis sobr«
situacion y comprobar dichas hipétesis.

e) Oportunidad para clarificar y sintetizar los datos en el acto, volviendo a ellos a
cualquier demanda de correccién o ampliacidn.

f) Posibilidad de explorar respuestas atipicas o idiosincraticas, es decir, casos que !
dificiles de captar por medios ordinarios y que tienen una enorme relevancia p
lograr un mas alto nivel de comprension.

A pesar de estas virtualidades no se le exime de los requisitos de validez y fiabilic

aplicados a los medios «objetivos», exigiéndose un constante refinamiento.

El conocimiento tdcito es el tipo de conocimiento que se pretende conseguir cor
metodologia cualitativa. Este término lo utiliza Polanyi (1958) para referirse al conocimi.
to de intuiciones, aprehensiones o sentimientos que no se pueden expresar de for
linguistica pero que se refieren a aspectos conocidos de algun modo. Otros autores tamb
hablan de conocimiento tacito (Moore) distinguiéndolo del proposicional (aquél que
puede expresar de forma verbal). El objetivo de esta metodologia es convertir el conocimi
to tdcito en proposicional, de tal manera que el investigador pueda pensar sobre ¢
explicitamente y comunicarlo.

Las técnicas de las que hace uso el enfoque cualitativo para obtener informacion ¢
bastantes variadas: observacion participante, andlisis de contenido. entrevistas, med
audiovisuales, exploracion de archivos. documentos personales y oficiales etc. Estas técni
intentan en todos los casos adaptarse al objetivo y enfoque cualitativo, es decir, a compr
derlos motivos. sentimientos y otros conocimientos personales mediante la interaccion 3
comunicacidn. La sistematizacion v andlisis de ellas se encuentra frecuentemente en n
nuales referidos a esta metodologia. adoptando diversos criterios de clasificacion (Dobbe
1984, Shwatz y Jacobs. 1984. Goetz y LeCompte. 1984. Bogdan y Biklen, 1982 etc). técni:
directas e indirectas. métodos interactivos y no interactivos. o técnicas reactivas y no reac
vas. '

La justificacion de ellas dentro de la metodologia cualitativa, asi como su especifi
cion. proceso, peculiaridades y aplicaciones. podria ser objeto de una exposicion n
detenida que no permite la extension de este articulo.

La muestra en el enfoque cualitativo adquiere un sentido bastante «singular».
seleccion de la muestra no tiene el propdsito de representar a una poblacion conel objeto
generalizar los resultados. Su objetivo es incluir tanta informacién como sea posible p:
fundamentar su diserio y generar una teoria, basdndose en criterios pragmaticos y teoric
antes que en criterios probabilisticos. La muestra tedrica, tal como la denominan Glase
Strauss (1967) la definen como el proceso de recogida de datos para generar una teoria. |
la cual el analista a la vez acopia. codifica y analiza sus datos y decide qué informaci
recoger y donde encontrarla a fin de desarrollar una teoria'incipiente. Esto lleva a que
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muestra surja del disenio y no exista ni una delimitacion previa de ella, ni sea especificada
por adelantado. Como se puede apreciar en la figura siguiente (Lincoln y Guba, 1985) la
muestra, el analisis de datos, el desarrollo de una teoria y el disefio de investigacion se hallan
muy estrechamente relacionados.

- -— REDUNDANCIA——-

l

analisis de datos

desarrollo de

una teoria

Este caracteristico enfoque de la muestra lleva a una seleccion de ella basada en
maximas variaciones. En este sentido Patton (1980 pp. 98-107) llega a indentificar hasta seis
modalidades diferentes de muestreo intencional: 1) casosextremos, 2) casostipicos, 3) casos
de maxima variacion. 4) casos criticos, 5) casos sensitivos o politicamente importantesy 6)
muestreo conveniente. Esta no es la unica tipologia que se puede encontrar en los manuales,
Goetz y LeCompte prefieren hablar de muestras basadas en criterios, y desde su perspectiva
identifican los siguientes tipos de muestreo: muestreo comprensivo, por cuotas, muestreo
sucesivo, €asos extremos, casos tipicos y casos comparables, existiendo cierto paralelismo
con la propuesta del autor anterior.

Cualquier opcion que se adopte, el muestreo «expreso» posee algunas peculiaridades
dignas de resaltar (Lincoln y Guba, 1985 pp201-202):

1) En primer lugar el proceso de muestreo es dindmico y secuencial, o lo que es lo
mismo, existe una seleccion seriada de las unidades de la muestra, que supone el ir
eligiendo nuevas unidades de muestra a medida que las anteriores han sido analiza-
das y estudiadas. con el fin de ampliar la informacién para contrastarla con la ya
conocida o completar lagunas existentes.

2) Ajuste continuo o reenfoque de la muestra. adaptandose a las hipotesis que emergen
y a lainformacidn que en cada caso se precisa.

3) El proceso de muestreo se da por concluido cuando ninguna nueva informacion
surge de las nuevas unidades de andlisis. La redundancia se convierte en el principal
criterio para la finalizacion del proceso de muestreo.

4)La poblaciéon de la que se extrae la muestra, ademds de sujetos, puede abarcar
situaciones, periodos de tiempo, circunstancias, etc. (Goetz y LeCompte, 1984),

5) Para obtener la generalizacion de conclusiones, la metodologia cualitativa realiza
procesos de inferencia de forma diferente a la metodologia cuantitativa. La generali-
zacion se basa en la comparabilidad y en la transferabilidad de los datos generados,
que tienen a su vez como ultima meta la creacion de proposiciones causales. Una y
otra precisan de una clara delimitacion y clarificacién del grupo, fenémenos o
situacion estudiada para que puedan realizarse comparaciones validas y significati-
vas. Las inferencias se realizardn basdndose en la acumulacion de datos que corrobo-
ren los supestos planteados.

El andlisis de datos. a pesar de constituir una de las parcelas de mavorinterés, ha estado

muy descuidada. Miles y Huberman (1984). autores de uno de los escasos libros existentes
dedicado al analisis de datos cualitativos. ha denunciado la escasez d¢ trabajos y sistematiza-

{1 |



ciones sobre este aspecto particular. Sin embargo su conocimiento esimportante en cua
que permite contrastar, comprobar y aglutinar resultados. Estos autores lo conciben cc
la concurrencia de tres tipos de actividades: la reduccion de datos, la exposicion de dat
la extraccion de conclusiones. El esquema siguiente ilustrael flujo y laconexionde estas z
vidades.

recogida de datos

exposicion de datos:
* figuras
* matrices

reduccién de datos:
* codigos
* memorandum

conclusiones

Y
verificacion

(Miles y Huberman, 1984)

La reduccion de datos indentifica el proceso de seleccionar, focalizar, simplifi
abstraer y transformar los datos brutos que se han obtenido a través de observaciones
campo, con el fin de poder extraer conclusiones o hipétesis. La reduccion de datos se rea
de forma continuaalo largo de todo el proyecto. Los datos cualitativos pueden serreduci
y transformados de formas diferentes; bien cuantitativa o cualitativamente, pudiénd
para ello utilizar codigos, resimenes, memorandums, parafrasis, metaforas etc. La gen:
cién de codigos y codificaciones se convierten en elementos claves en esta fase del anal
Se entiende por cddigo una abreviatura o simbolo aplicado a un segmento de informac
(frases, parrafos etc). Pueden derivar de problemas de y/o hipdtesis de investigacion.
conceptos claves, y/o temas. Se convierten en procedimientos imprescindibles de cara
organizacion y recuperacion de informacidn en el analisis posterior de datos. El desarr
de categorias de codificaciones implica por un lado descubrir regularidades, patrones
topicos que encubren los datos y por otro, asignar frases, signos o palabras a los patro:
Existen muchos tipos de codigos, Milesy Huberman,desde un punto de vistametodoldg
hablan de codigos descriptivos (aquéllos que no implican una interpretacion sino la atri
ciéon de un contenido a un segmento del texto), codigos interpretativos (suponen 1
interpretacion en base a una hipotesis inicial o las relaciones entre eventos) y codi
explicativos (ilustran la teoria incipiente o un patréon que ha surgido de los resultados
analisis). Autores como Glaser (1978) y Bogdan y Biklen (1982) desarrollan distir
procedimientos para la generacion de codigos. Estos ultimos autores exponen una exte
relacion de posibles modalidades; codigos de contextos o situaciones, codigosde proceso
cambios a través del tiempo, utilizados en la ordenacion de historias de vida), codigos
actividades, cddigos de eventos, codigos de estrategias, etc. etc.

El memorandum junto con los cdédigos, es un procedimiento consustancial er
andlisis de datos cualitativos. Por memorandum se entiende una breve visién conceptua



algin aspecto plasmado en los datos acumulados. Glaser (1978) lo entiende como una
teorizacion escrita de ideas sobre los codigos y sus relaciones, tal y como ellos se vislumbran
en el andlisis. Diversas situaciones propician el empleo de memorandums; datos sorpren-
dentes o enigmaticos en una situacidn, la generacion de una hipdtesis alternativa como
respuesta a otro memorandum, necesidad de especificar nuevos codigos de patrones etc. La
forma y el contenido de los memorandums puede abarcar amplias variaciones, dependien-
do de la fase del estudio en que tiene cabida y de su contenido implicito, que fluctua entre
desarrollos de una idea, a especulaciones mads abstractas donde se relacionan los resultados
con otras situaciones y datos.

La exposicion de datos puede ser definida como la reunion organizada de informacion
que permite extraer conclusiones. Entre los modos posibles de organizar informacién
pueden aparecer composiciones espaciales; figuras y matrices. Estas modalidades de exposi-
cion de datospuedentener como finalidad bien la descripcion o la explicacion. En el primer
caso se trata de ordenar de forma gréfica los datos, plasmando las relaciones entre eventos,
v en el segundo. exponer algun nivel de explicacion.

La extraccion de conclusiones y la verificacion constituye la tercera actividad del
analisis. Supone observar y advertir regularidades, patrones, explicaciones, flujos, etc. Las
conclusiones no suponen la ultima etapa en el andlisis de datos, ya desde el comienzo de la
recogida de datos el analista comienza a extraer conclusiones, a captar significados y a
anotar regularidades, flujos causales y proposiciones. Estas conclusiones se mantienen de
forma abierta y vaga en un principio, desarrollandose e incrementandose su explicitud a lo
largo del nuevo proceso de recogida, reduccidn y exposicion de datos.

En todo este proceso subyace la idea del andlisis inductivo que se halla estrechamente
ligado a lo que Goetz y LeCompte llaman el proceso de teorizacion. Esta denominacion la
otorgan al modo de pensamiento o proceso cognitivo sobre el que descansa el andlisis. Como
actividades badsicas de este proceso destacan la percepcion, la comparacion, contrastacion,
agregacion y ordenacion a través de los cuales se establecen uniones, relaciones y especula-
ciones. En estos procesos se delimitan las unidades de andlisis, las categorias y los conceptos.

El descubrimiento de las unidades de andlisis esuna de las principales y primeras tareas.
Tendrd una doble finalidad: a) guiarla recogida de datos y seleccionarla muestra y b) reducir
la amplitud de los datos a informaciones manejables. L.a categorizacion cumplird una
funcion mediadora entre la teorizacion y los datos observados. Los conceptos o categorias
(Blumer, 1979) deberdn ser sensibles, es decir, flexibles y abiertos a modificaciones impues-
tas por las teorias y/o los datos. Serviran para el establecimiento de conexiones e hipotetiza-
ciones, que una vez formuladas serdn sistemdticamente contrastadas a través del proyecto
de investigacion. .

Actualmente el analisis de datos en la metodologia cualitativa cuenta con diversos
enfoques y concepciones, existiendo profundas variaciones entre ellos. En una comunica-
cién presentada al ultimo encuentro internacional de la AERA (Tesch, 1987) se exponen y
esquematizan algunas de estas perspectivas, considerandose diferencias en las unidades de
analisis, en el método, en los objetivos y en el proceso. La autora visualiza en la siguiente
figura algunas de las mds representativas corrientes: (Tesch, 1987, pp. 2-2)

historias / unidades bloques palabras en palabras
narraciones significativas temadticos el contexto

UNIDADES
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8 fenomenologico tematico isi
Q andlisis
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Tratamiento
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descubrimiento discernimiento exposicion/descubrnimiento
v de significados de patrones de relaciones
O
-
Py
=
]
-
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o extraccion de aspectos intuicion comprension explicacion
relevantes

Las caracteristicas mas relevantes del analisis cualitativo, examinandose de for:
conjunta podrian resumirse en las siguientes notas (Tesch, 1987 pp-9):

1 El proceso es sistematico y ordenado, pero no rigido.
2 El proceso no es «cientifico» sino intelectualmente artesanal.
3 El principal recurso intelectual es la comparacion.
4 Los bloques temadticos relevantes son identificados, delimitados y sintetizados
acuerdo a un esquema organizado.
5 Los datos brutos necesitan ser interpretados de alguna forma.
6 Las categorias son flexibles.
7 El andlisis no es la ultima fase del proyecto de investigacion; es ciclico.
8 Los resultados del andlisis supone ser una sintesis con un alto grado de abstraccion
9 Elinvestigador es un instrumento en el proceso de investigacion.
10 No existe una unica forma correcta de trabajar la informacion cualitativa,
11 Siempre se mantiene una visiéon global.

La estrecha conexidn, antes apuntada, entre analisis de datos y proceso de teorizaci
nosobliga a apuntar, aunque muy brevemente, algunos delos aspectos mds relevantes de
dimension tedrica de estos procesos. Goetz y LeCompte la definen como /nductiva, genei
tiva, constructiva y subjetiva.

El cardcter inductivo de las teorias cualitativas se refiere a una forma especifica de lleg
a una teoria, indicando que éstas se desarrollan desde abajo, a través de la interconexion
diferentes evidencias. Ello dara lugar a lo que Glaser y Strauss denominan la teoria func
mentada. La dimensidn generativa indica que la investigacion cualitativa se preocupa
el descubrimiento de constructos y proposiciones utilizando como fuente de evidencia .
datos. Estos se sintetizan y clarifican hasta que los conceptos y categorias emergen.
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caracter constructivo se refiere a la forma en que las unidades de analisis se formulan. Estas
unidades se van definiendo mediante un proceso de abstraccion en base a las observaciones
y descripciones. El aspecto subjetivo es entendido como el propésito de construir las
categorias especificas que los participantes utilizan para conceptualizar Sus propias expe-
riencias y su vision del mundo.

Glaser y Strauss (1967), autores que sistematizan la teoria fundamentada, identifican
dos tipos de teorias; la sustantiva y la formal. Los trabajos etnograficos se mueven preferen-
temente a un nivel de teoria sustantiva. Esta se configura en torno a proposiciones y
conceptos interrelacionados referidos a aspectos particulares de la poblacidn, situacién o
tiempo. La teoria sustantiva va estrechamente ligada al desarrollo de tipologias y sistemas
de categorias, generandose desde los datos y sirviendo de base para la configuracion de
teorias formales. Estas vienen a identificarse con proposiciones interrelacionadasque tienen
porobjeto explicar algunas clases abstractas de conductas humanas. El método comparativo
y el analisis de casos negativos constituyen elementos claves para refinar la teoria formal.

El proceso de generacion y desarrollo de una teoria, tal y como antesaludiamos, se halla
intimamente vinculado a los datos empiricos y a los procedimientos de analisis. Ha sido
tratado especificamente por Bulmer, 1979, Halfpenny, 1979, Glaser y Strauss, 1977, Bliss,
1983 etc.

El diserio de investigacion cualitativo podria definirse como emergente y en cascada
(Lincoln y Guba, 1985), indicando que no existe una determinacion previa de él y que se
desarrolla y evoluciona con el mismo proceso de investigacion. Estos autores exponen
algunos argumentos para justificar tal determinacion:

a) El significado viene marcado en gran medida por el contexto. Por tanto no se puede
tener una idea prefijada del estudio, aislada de su contexto.

b) Un disefio preconcebido constrifie 1a concepcion de multiples realidades.

¢) Lo que es aprehendido en una situaciéon depende del investigador, del contexto y de
su interaccion. Tal interaccion nunca sera predecible.

d) La naturaleza de la mutua influencia no podra ser conocida hasta que se haya testi-
moniado.

Como punto ultimo esbozaremosy apuntaremos algunas cuestiones relativas ala légica
de validacion que utiliza la metodologia cualitativa. Como método cientifico precisa asegu-
rar la validez de sus resultados, es decir, que se puedan hacer constataciones e inferencias
con garantias de verisimilitud. En esta tematica existen posturas muy diferentes. LeCompte
y Goetz (1982) se muestran partidarios de reconocer los canones impuestos por la investiga-
cion racionalista. Para ellos la fiabilidad ~interna y externa— y la validez —interna y
externa-, serdn los criterios basicos para la valoracidon de la investigacién cualitativa, Por
otra parte Guba (1983) propone la utilizacién de términos diferentes, que vendrian a
homologarse con los derivados del enfoque cuantitativo, para tratar las cuatro cuestiones
esenciales que se relacionan con la credibilidad de las investigaciones: valor de verdad,
aplicabilidad, consistencia y neutralidad. Los correspondientes términos naturalistas, segun
el autor citado, serian: credibilidad, transferabilidad, dependencia y confirmabilidad. En el
cuadro siguiente se establece las respectivas correspondencias entre los criterios de validez
adoptados por uno u otro enfoque respecto a los cuatro aspectos basicos antes mencionados.
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CRITERIOS DE VALIDEZ
CUANTITATIVA CUALITATIVA

Validez interna Valor de verdad. Credibilidad
1somorfismo entre los datos recogidos por el inv es-
tigador v la realidad.

Validez externa  {plicabihdud Transferabilidad
grado cn que pueden aplicarse los descubrimientos de
una investigacion a olros Contex1os v a otros sujelos.

Fiabilidad Comistencia. Dependencia
repeticion de resultados cuando se realizan myesu-
gaciones con los mismos sujetos e igual contexto.

Objetividad Newralidud. Conlirmabilidad
garantia de que los descubrimientos de una iy esti-
gacion no estan sesgados por motivaciones. intere-
ses v perspectivas del investigador

La posicidon de asumir criterios iguales o equivalentes a los tradicionales no es compar
da undnimente. Smith y Heshusius (1986) y Marshall (1985) se muestran partidarios
utilizar pautas que sean coherentes con la logica de esta metodologia.

Recientemente Plucker y Sabers (1987), sensibilizados ante esta problematica, contr:
tan los términos de validez utilizados por diversos autores, llegando a la conclusion de q
la l6gica utilizada por las dos metodologias es bastante similar. «Muchas de las aparent
diferencias que se hallan en la validacion de la investigacion proceden de la especificidad
las areas dentro de las cuales los autores presentan sus modelos» (p.5). Sin embargo lo q
resulta diferente son los procedimientos que se utilizan para garantizar la validez. En
cuadro siguiente quedan sintetizados, de forma muy general, algunos de estos procedimie
tos.

PROCEDIMIENTOS QUE APLICA LA METODOLOGIA CUALITATIVA PARA
GARANTIZAR LA VALIDEZ

Credibihdad *Observacion persistente
*Triangulacion
*Recogida de material relerencial

Translerabhdad  *Muestreo teorico
*Descripctones exhaustin as
*Recogida de abundantes datos

Dependencia *Idenuficacion del status y rol del invcstigador
*Descripciones minuciosas de los informantes
*Identificacion v descripeion de las teenicas de analisis
de recogida de datos.
*Delimitacion del contexto fisico. social e interpersonal
*Replica paso a paso

Confirmabilidad *Descriptores de baja inferencia
*Comprobaciones con los participantes
*Recogida de datos mecidnica
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Esta temdtica estd ocupando la atencion de recientes reflexiones y publicaciones,
encontrandose por el momento no resuelta.

La metodologia cualitativa ha provocado gran cantidad de discusiones de toda indole
en lo que atarie a su aplicacion a los fenomenos educativos, hecho que podemos entender
como sintoma de su vitalidad. y a la vez, de su todavia no consolidado desarrollo. Tanto las
reflexiones epistemologicas como las cada vez mds abundantes aplicaciones metodoldgicas
estan favoreciendo la evolucion y el afianzamiento de este paradigma de investigacion.
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