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RESUMEN

Este es un trabajo de revision que destaca la investigacion en enseflanza a laluz de
diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo en la investigacion educativa,
con € objetivo de suministrar una introduccion a tema a los posibles investigadores en
esta area. Inicialmente, cada enfoque es examinado separadamente; después, son hechas
varias comparaciones entre los dos y, a final, se discute la cuestion de la compatibilidad
entre ambos enfoques.

ABSTRACT

This is a review paper focusing on research on teaching in the light of differences
between the quantitative and qualitative approaches to educational inquiry, with the
objective of providing an introduction for the subject to prospective researchers in this
area. Initially, each approach is focused separately; then, several comparisons are made
and, finaly, the compatibility issue is discussed.
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del libro Pesquisa em ensino: o Vé epistemoldgico de Gowin, de M.A. Moreira. S8o Paulo, Editora
Pedagdgica e UniversitariaLtda., 1990. Traduccién de M2 Luz Rodriguez Palmera Publicado em Actas
del PIDEC, 5:101-136, 2003.



Objetivo

Este trabgo tiene e objetivo de abordar la investigacion en ensefianza
principadmente a la luz de diferencias paradigméticas y metodoldgicas entre los
enfoques cuantitativo y cualitativo en la investigacion educativa. La intencion, sin
embargo, no es la de defender o sugerir una u otra de estas perspectivas, sino la de
suministrar ayudas sobre el tema, procurando ser Gtil como una especie de introduccién
alainvestigacion en ensefianza.

Como medio de organizar € desarrollo del tema, se introduce en primer lugar un
dispositivo heuristico que procura esguematizar €l proceso de produccién de
conocimiento, sea cuantitativo o cualitativo. Después, para aclarar 10 que se esta
entendiendo por investigacion en ensefianza, se discute sucintamente e fenémeno de
interés de la investigacion en ensefianza. Hecho esto, se corcentra la atencion en
aspectos metodologicos y paradigmaticos de la investigacion en ensefianza,
considerandola como un subconjunto de la investigacion educativa y, como tal, influida
directamente por € debate investigacion cuantitativa versus investigacion cualitativa en
educacion. Con € fin de evitar que e trabajo se vuelva excesivamente largo, se pone
poco énfasis en aspectos tedrico-conceptuales, sin querer sugerir con eso que se deban
omitir por parte de los investigadores educativos en funcién de la metodologia.

Estructura del proceso de investigacion

La estructura del proceso de investigacion puede esquematizarse bgjo la forma de
una "V" (Gowin, 1981), tal como se ilustra en la Figura 1. El lado izquierdo de esa
figura se refiere al dominio conceptual del proceso de investigacion: ali estan los
conceptos-clave y los sistemas conceptuales usados en la investigacion, los cuales
generan principios que, a su vez, dan origen a teorias que tienen, subyacentes,
determinados sistemas de valores o filosofias.

En e extremo de la "V" estan los eventos, que ocurren naturamente o que €l
investigador hace que ocurran con € fin de hacer registros a través de los cuales los
fendmenos de interés puedan ser estudiados y/o |os objetos seleccionados para andlisis.

El lado derecho de la "V" tiene que ver con la parte metodologica de la
investigacion. Bgjo el rétulo de registros y transformaciones se incluyen observaciones,
anotaciones, medidas, datos, categorias, tablas, gréficos, estadisticas, usados en una
investigacion. Las afirmaciones se refieren a los resultados, pudiendo ser de
conocimiento (i.e., relativas a conocimiento producido) o de valor (i.e., referentes al
valor de ese conocimiento).

En € centro de la "V" egta (n) la (s) cuestion (es) basica (s), la (s) cua (es), en
realidad, pertenece(n) tanto a dominio conceptual como a metodoldgico. La cuestion
basica, cuestion-clave o cuestionfoco, de una investigacion no solo pregunta aguna
cosa sino que también dice algo. La cuestion es lo que identifica el fendbmeno de interés
de la investigacion de tal forma que es probable que alguna cosa sea descubierta,
medida o determinada a responderla; es la pregunta que informa sobre el punto central
de lainvestigacion, diciendo, en esencia, lo que fue investigado.
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Figural. La"V" epistemoldgica de Gowin.

En términos simples, se puede decir que € lado izquierdo de la V" corresponde
a pensar, mientras que el lado derecho esrelativo a hacer. Sin embargo, todo lo que se
hace esta guiado por los conceptos, teorias y filosofias, 0 sea, por e pensar. Por otro
lado, nuevas aserciones, i.e. , respuestas a las cuestiones basicas, pueden llevar a nuevos
conceptos , a la reformulacion de conceptos ya existentes 0, ocasionamente, a nuevas
teorias y filosofias. Eso significa que existe una constante interaccion entre los dos
lados de la"V". Esainteraccion, que en la Figura esta smbolizada por las lineas curvas,
€s necesaria para que se llegue a respuestas a las cuestiones bésicas formuladas sobre
los eventos gque ocurren o0 se hacen acontecer para estudiar €l fendmeno de interés.

Gowin propuso esa "V" como un instrumento heuristico para e andisis de la
estructura del proceso de produccion del conocimiento (entendido como las partes de
ese proceso y la manera de relacionarse) o para desvelar conocimientos documentados
bajo la forma de articulos de investigacion, libros, ensayos, con € fin de volver esos
conocimientos adecuados para propositos instruccionales (Moreira, 1985).



Ese dispositivo quedé conocido como “diagrama V”, "V epistemologica de
Gowin" o simplemente "V de Gowin". Usar una "V" para esquematizar la estructura de
produccion de conocimiento es Util porque permite converger este proceso en eventos
y/o objetos una vez que, en un Ultimo andlisis, toda investigacion procura responder
cuestiones sobre eventos y/o objetos. Sin embargo, el formato de la "V" en si no es
importante, podria ser una "U", una "V" invertida u otra figura. Lo importante es el
enfasis dado a la interaccion entre los dominios conceptual y metodolégico para
responder cuestiones-foco sobre fenébmenos de interés (eventos y/o objetos). La "V" de
Gowin no relaciona investigacion con investigacion cientifica ni metodologia con
método cientifico. Lo que sugiere es que cualquier investigacion es conducida a partir
de determinados paradigmas y bagajes tedrico-conceptuales, haciendo uso de ciertas
metodologias para estudiar ciertos fendmenos de interés, los cuales, obviamente, se
seleccionan en funcion de tales paradigmas y referentes tedrico-conceptuaes. La
hipétesis de este trabgjo, sin embargo, es la de que e mismo fendmeno de interés puede
ser investigado bago diferentes paradigmas, referentes tedrico-conceptuales y
metodol ogias.

El (los) fendmeno (s) deinterés de la investigacion en ensefianza.

Como sugiere €l propio nombre, la investigacion en ensefianza tiene como foco la
ensefianza. Sin embargo, aungue no haya, necesariamente, una relacion de causa y
efecto entre ensefianza y aprendizgie, no tiene mucho sentido hablar de ensefianza sin
relacionar esa actividad a la de aprender. O sea, la ensefianza tiene siempre como
objetivo €l aprendizaje e, como tal, pierde significado s se tratara aisladamente.
Mientras, aprendizaje es una actividad idiosincrética que puede no ser consecuencia
necesaria de la ensefianza recibida

Por otro lado, para saber si hubo aprendizaje es preciso evaluarlo. La evaluacion
del aprendizaje puede, en principio, suministrar evidencias no sélo sobre lo que se ha
aprendido sino también sobre hasta qué punto la ensefianza fue responsable de eso.
Naturamente, es posible también evaluar la ensefianza de otras maneras como, por
gemplo, através de la opinion del alumno.

Ensefianza, aprendizaje y evaluacion no se definirdn agui dada la existencia de
diversas maneras de hacerlo, reflgiando diferentes posicionamientos tedricos. Lo que se
pretende es destacar la interrelacion entre estos conceptos de tal modo que no se puede
considerar sOlo la ensefianza, propiamente dicha, como € fendmeno de interés de la
investigacion en ensefianza.

En esta cuestion, no obstante, hay también que tener en cuenta otro elemento:
¢qué ensefiar? Esto es, aguello que se espera que sea aprendido y que sera objeto de
evaluacion del aprendizaje. Tomando este elemento como aguél que define €
curriculum , se podria decir que € (los) fendmeno (s) de interés de la investigacién en
ensefianza implica (n) no solo la ensefianza en si, sino también aprendizaje, evaluacion
y curriculum. Este, a su vez, puede también evaluarse; por lo tanto, evaluacion en esta
perspectiva puede referirse d aprendizaje, ala ensefianzay d curriculum.

Finalmente, se vuelve alin necesario considerar que la ensefianza formal se da en
un ambiente -- € aula -- integrante de un ambiente mas abarcador -- la escuela. Esta, a
su vez, se inserta en €l sistema escolar y en la sociedad de un modo general. El aula es



un micromundo, una microcultura, con ciertos vinculos y determinada organizacién

social. La escuelatiene sus reglas formales e informales; |a sociedad tiene sus valores y
sus expectativas . Lo que pasa en €l aula esta influido por 1o que ocurre en otros niveles
de organizacion social y cultural. Todo esto indica que la ensefianza se da en un cierto
contexto que la investigacion en ensefianza no puede ignorar y que, en rigor, es parte
inseparable del fendmeno de interés de esa investigacion. En un determinado momento,
por gemplo, el foco de una investigacion en ensefianza puede estar en € estudio del

efecto de algunos aspectos contextuales de la enseflanza o, usando la misma
terminologia anterior, en la evaluacién del contexto.

Asi se puede, entonces, decir, de una manera muy abarcadora, que €l fenémeno de
interés de la investigacién en ensefianza tiene que ver con ensefianza, aprendizaje,
evaluacion, curriculum y cntexto. Esto es lo que se intenta esquematizar en e mapa
conceptual de laFigura 2.
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Figura 2. Un mapa conceptua para los elementos implicados en € (los) fendmeno (s)
de interés de la investigacion en ensefianza.

Obviamente, en esta perspectiva, los eventos enfocados por la investigacion en
ensefianza son episodios, acontecimientos, situaciones relativas a ensefianza,
aprendizaje, curriculum, contexto y evaluacion o a la combinacion de los mismos. Una
clase, un procedimiento de evaluacion, un nuevo curriculum, la influencia de una cierta



variable sobre el aprendizaje, un experimento de laboratorio, la percepcion mutua de
alumnos y profesores, son gemplos de eventos que interesan a la investigacion en
ensefianza.

Esos eventos se producen naturalmente o se hacen acontecer por € investigador
gue hace, entonces, registros de los eventos. Un video de una clase, o de parte de la
misma, es una manera de registrar ese evento. Anotaciones en una ficha de observacion
0 de control, grabaciones de entrevistas, mapas conceptuales, respuestas a tests, son
gjemplos de registros de eventos. Tales registros son transformados y analizados --
cuantitativa y/o cualitativamente -- de modo que conduzcan a explicaciones y/o
descripciones gque intentan responder cuestiones-foco sobre € fendmeno de interés. Esas
cuestiones, en la perspectiva usada en este trabgjo, se refieren a fendmeno de interés de
lainvestigacidn en ensefianza, o sea, ala ensefianza propiamente dicha, a aprendizaje, a
laevaluacion, a curriculumy al contexto.

Naturalmente, cada uno de estos conceptos tiene significados diferentes en
diferentes contextos. Escaparia completamente a la intencion de este trabajo entrar en
esa discusion. Al contrario, se supone que tales conceptos tengan, ademés de los
contextuales, significados que son compartidos por usuarios con diferentes
posi cio namientos tedri co- metodol 6gi cos.

Se supone también que & fendmeno de interés de lainvestigacion en ensefianza se
refiere a esos conceptos independientemente del enfoque paradigmatico, tedrico-
conceptual y metodolégico. Es decir, en la investigacion en ensefianza se investigan
siempre fendbmenos de interés relacionados con ensefianza, aprendizaje, curriculum,
evaluacion y contexto, sin embargo, de diferentes maneras.

Dos enfoques han predominado en la investigacion en educacion y, por extension,
en lainvestigacion en ensefianza: e cuantitativo y el cualitativo. El resto de este trabgjo
intenta destacar diferencias entre tales enfoques.

El enfoque cuantitativo en la investigacion educativa

La investigacion cuantitativa procura estudiar los fendbmenos de interés de la
investigacion en educacion generdmente a través de estudios experimentales o
correlacionales caracterizados primordialmente por mediciones objetivas y andlisis
cuantitativos. De un modo general, ese enfoque se basa en el modelo de investigacion,
llamado cientifico, de las ciencias exactas, del cual la Fisica es probablemente e mejor
giemplo. La definicion de experimento dada por Kerlinger (1980, p4g. 94 y 125) ilustra
bien esa caracteristica de la investigacion cuantitativa experimental:

"Un experimento es una investigacion en donde se manipulan una 0 mas
variables independientes y los sujetos se designan aleatoriamente a grupos
experimentales [...] es un estudio en & cual una o mas variables independientes
se manipulan y en e cual la influencia de todas o cas todas las variables
relevantes posibles no pertinentes al problema de la investigacion es reducida a
un minimo”.

¢No es exactamente ese tipo de manipulacion y control de variables o que un
cientifico procura hacer en su laboratorio?



Es verdad que en estudios correlacionales, € investigador educativo cuantitativo
no necesariamente manipula variables: a veces puede simplemente procurar saber si hay
correlacion entre variables que no derivan de manipulaciones experimentales. Pero, de
un modo generdl, la idea basica del enfoque cuantitativo es la manipulacion y control
objetivo de variables.

Se pueden clasificar y distinguir variables de diversas maneras; aqui, incluso por
una cuestion de simplicidad, se hara Unicamente la distincion entre independientes y
dependientes (Best, 1970, pag. 143):

"Variables independientes son condiciones o0 caracteristicas que el
experimentador manipula en su intento de determinar su relacion con los
fendmenos observados. Variables dependientes son cndiciones o caracteristicas
gque aparecen , desaparecen o cambian cuando el experimentador introduce,
remueve o cambia variables independientes. En la investigacion educativa, una
variable independiente puede ser un cierto método de ensefianza, un tipo de
material instruccional, una recompensa, un periodo de exposicion a una cierta
condicion. La variable dependiente puede ser la puntuacion de un test, e nimero
de errores o tiempo gastado para gecutar una tarea. Por |o tanto, las variables
dependientes son cambios medidos en el desempefio de los alumnos atribuibles a
la influencia de las variables independientes’.

Como muy bien sugiere € gemplo dado por Best en esta cita, muchas veces se
lidia con aspectos cuantitativos de las variables que generalmente s desea medir con €
fin de obtener datos. Siguiendo e gemplo de las ciencias exactas, la cuestién de como
medir las variables trae consigo otra caracteristica importante de la investigacion
cuantitativa en ensefianza -- 1os instrumentos de medida. Tests de conocimiento bajo los
més diversos formatos, escalas de actitud, fichas de observacion, cuestionarios, son
giemplos de instrumentos de medida usados en la investigacion en ensefianza. Los
cuestionarios, a propésito, son instrumentos altamente utilizados pero su elaboracion
requiere cuidados especiales bgjo pena de que no sean respondidos o de proporcionar
informaciones distorsionadas (Moreiray Koff, 1985).

Obviamente, a utilizar tales instrumentos se espera tener e mayor grado de
confianza posible en las medidas hechas. De hecho, hay siempre por parte del
investigador una gran preocupacion con, por |o menos, dos caracteristicas béasicas de un
instrumento de medida, relacionadas con la confiabilidad de los valores medidos:
fiabilidad y validez.

Fiabilidad y validez

Lafiabilidad de un instrumento se refiere a la estabilidad, a la reproducibilidad, a
la precision de las medidas obtenidas con el mismo, i.e., a grado de consistencia de los
valores medidos. La validez, a su vez, tiene con ver con hasta qué punto € instrumento
estd, de hecho, midiendo lo que se supone que esta midiendo.

Examinemos en primer lugar la cuestion de la fiabilidad. En palabras de Fox
(1969, pag. 353):



"Por fiabilidad se entiende la exactitud de los datos en el sentido de su
estabilidad, repetitividad o precision. Un instrumento de recogida de datos
perfectamente fidedigno es aquel que si se administrase dos veces en las mismas
circunstancias, suministraria los mismos datos".

Vianna (1978, p&g. 145) da unaidea clara de la importancia de la fiabilidad de un
instrumento:

"S untest se aplica al mismo grupo un gran nimero de veces, se espera que
los resultados sean |os mismos, siempre que el grupo no se modifique. S cada vez
gue €l test fuera aplicado, satisfechas determinadas condiciones, las puntuaciones
fueran diferentes para € mismo grupo, no se podria tener confianza en €
instrumento porque no habria consistencia en las medidas”.

Eso sugiere que se podria investigar la fiabilidad de un instrumento aplicandolo
varias veces al mismo grupo y observando la estabilidad de los datos obtenidos.
Mientras, en la practica, el grupo generamente se pone a prueba una sola vez. (en rigor,
es imposible verificar e mismo grupo en las mismas condiciones). Por eso, se recurre a
procedimientos estadisticos que permiten estimar la fiabilidad del instrumento a partir
de los datos de un cierto nimero de individuos.

La estadistica bésica usada para estimar la fiabilidad es la correlacion.
Correlaciones (o coeficientes de fiabilidad) de + 1,00 indican perfecta fiabilidad
mientras que correlaciones cerca de cero indican ausencia de fiabilidad. Correlaciones
entre cero y 1,00 significan niveles intermedios de fiabilidad. En la préactica, los valores
aceptables del coeficiente de fiabilidad dependen de lo que se esta midiendo. En € area
de actitudes e intereses, por g emplo, en donde los datos son mas flexibles y cambiantes,
correlaciones del orden de 0,70 son aceptables. En otras areas, se esperan valores por
encimade 0,85.

Existen varias maneras y formulas para estimar la fiabilidad que no se abordaran
por escapar a objeto de este trabajo. Descripciones de esas técnicas y formulas pueden
encontrarse en la mayoria de los libros de investigacion o de tests en educacion (eg.,
Vianna, 1978).

La fiabilidad de un instrumento, no obstante, es condicion necesaria pero no
suficiente para que éste pueda usarse en un procedimiento de investigacion. Para eso es
preciso que tenga también validez, pues nada adelanta un instrumento que mida
fidedignamente algo diferente de aquello que se pretende medir. Por gemplo, un test
gue mide con mucha fiabilidad e conocimiento de datos factuales en Historia no sera
valido en la medida en que se pretende evaluar comprension de hechos historicos con
ese instrumento. Por otro lado, ese test podria ser vaido para evaluar conocimiento
factual; eso significa que un instrumento no es "vdlido" o "no vaido" de un modo
general, sino en relacion a determinado objetivo o situacion.

La validez depende, pues, de la finalidad con que se usa @ instrumento. Esta es
una de las razones que convierten el problema de la validez mucho méas compleo que €
de la fiabilidad que, en rigor, es un problema resuelto (no s se justifica, por lo tanto, €l
uso de instrumentos de baja fiabilidad). De entre los varios tipos de validez existentes,
se destacan para lainvestigacion en ensefianza | os siguientes:
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? Validez de contenido: un instrumento tiene validez de contenido en la medida en que
se congtituye en una muestra representativa del contenido (conocimientos y
comportamientos) que se esta midiendo. "Es también llamada validez curricular,
mostral o légica. No es determinada estadisticamente, pero si resulta del juicio de
diferentes examinadores que analizan la representatividad de los items en relacion
con las areas de contenido y con la relevancia de los contenidos que se miden”.
(Vianna, 1978, pag. 172-173).

? Validez concurrente: un instrumento presenta esta validez cuando los resultados de
su aplicacion se correlacionan con los de otro instrumento ya validado y que mide la
misma cosa. Es lo mismo que validez congruente.

? Validez predictiva s € instrumento tiene esta validez, eso significa que €
investigador usd resultados obtenidos con ese instrumento para hacer predicciones
sobre e comportamiento futuro de los que responden y esas predicciones fueron
confirmadas. O sea, hay una alta correlacion entre las puntuaciones del test cuya
validez se esta argumentando y las puntuaciones en e desempefio futuro, segiin
algun criterio obtenido independientemente. Es también conocida validez empirica o
relativaal criterio.

En un estudio experimental, las variables independientes, i.e,, condiciones o
caracteristicas que € experimentador manipula (un nuevo método de ensefianza, para
dar un gemplo smple) se llaman muchas veces tratamientos. Supongamos que un
investigador quiera estudiar el efecto de un cierto tratamiento (variable independiente).
Hace entonces algunas hipétesis (i.e., € tratamiento podria tener tales y tales efectos) y
planea un experimento para verificar tales hipotesis. En esta fase, conocida como disefio
de la investigacion, tiene en consideracion cuestiones tales como: ¢a quién exponer a
tratamiento, i.e., quiénes seran los sujetos de la investigacion? ¢Como observar (medir)
los efectos previstos (hipotesis)? ¢Cuando y cuantas veces medirlos? ¢Coémo tener
certeza de que los efectos medidos son, de hecho, debidos a la variable independiente?
Si fuera necesario trabgjar con muestras, ¢como proceder a muestreo? Disefio de la
investigacion es e programay la estructura de la investigacion.

Disefio

Se puede distinguir entre disefios pre-experimentales, experimentales y cuasi-
experimentales.

Probablemente e meor trabgo sobre disefio que se puede encontrar en la
literatura es el articulo "Experimental and quasi-experimental designs for research on
teaching”, de Campbell y Stanley (1963), traducido a portugués® bajo € titulo
"Delineamentos experimentais e quasi-experimentais de pesquisa’ y publicado bago la
forma de un pequefo libro (Campbell y Stanley, 1979). La lectura de ese libro es
fuertemente recomendada para quien pretende hacer investigacion experimental en
ensefianza. Aqui se daran solo algunos g emplos.

2 Hay también una traduccion a castellano publicada por Amorrortu editores, Buenos Aires, Argentina,
con el titulo “ Disefios experimentales y cuasi experimentales en lainvestigacion social.”
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Un disefio muy usado en la investigacion en ensefianza, pero que en realidad es un
disefio pre-experimental, porque no satisface el criterio anterior, es e siguiente
(Campbell y Stanley, 1979, pég. 14):

O X O

En este disefio se aplica un pre-test O a un grupo, se somete ese grupo a un
tratamiento X y se aplica, entonces, un post-test O,. O1 y O, significan que el mismo
grupo se observa antes y después del tratamiento que puede ser, por ggemplo, un nuevo
método de ensefianza o0 un recurso didactico alternativo. Diferencias entre O, y O, (que
pueden ser simples tests de conocimiento) evidenciarian la eficacia (o ineficacia) del
tratamiento X. El problema con este disefio es que no controla otras variables, ademés
de X, que podrian explicar diferencias entre O, y Oy. Por gjemplo, los alumnos podrian
tener megjores resultados en €l post-test porque maduraron durante el curso y no porgue
e tratamiento X haya sido eficiente.

Un disefio experimental muy usado es e siguiente (Campbell y Stanley, 1979,
pag. 26):

A O X O
AO; Oy

En este disefio se trabgja con dos grupos y los sujetos de la investigacion se
designan aeatoriamente a uno de ellos ( éste es e significado delaA). Se aplica un pre-
test a ambos grupos (O1 = Og), i.e., "se observa' a los grupos antes de manipular la
variable independiente X. Uno de los grupos (grupo experimental) se somete, entonces,
al tratamiento X y el otro (grupo control) no. Después, se aplica un post-test (02 = O4) a
ambos grupos. En la préctica, € pre-test y @ post-test pueden ser iguales; diferencias
entre los resultados del prey post-test en ambos grupos (O2 - O y O4 - O3) pueden
proveer evidencias sobre el efecto del tratamiento X.

Este disefio controla variables, excepto X, en la medida en que influiran
igualmente ambos grupos y, por lo tanto, su efecto no pesard en la comparecién de las
diferencias Oz - O1y Oy - O3,

Ademés de eso, la aeatoriedad de la designacidon de los sujetos a uno de los
grupos, aunque no garantiza equivalencia entre los grupos, reduce a minimo la
probabilidad de que sean diferentes. Segun Kerlinger (1980, pag. 102):

"Casualizacion esla designacion de objetos (sujetos, tratamientos, grupos)
de un universo a subconjuntos del universo de tal manera que, para cualquier
designacion dada a un subconjunto, todo miembro del universo tiene la misma
probabilidad de ser escogido para la designacion. No hay total garantia de que la
casualizacion "igualara” los grupos, pero la probabilidad de igualar es
relativamente alta. Hay otra forma de expresar esta idea: [...] ya que en
procedimientos aleatorios todo miembro de una poblacién tiene igual
probabilidad de ser elegido, miembros con ciertas caracteristicas distintas --
hombre 0 mujer, alto o bajo grado de inteligencia, dogmatico o no dogmatico, y
asi sucesivamente -- s son seleccionados, probablemente  serén
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contrabalanceados a largo plazo por la seleccion de otros miembros de la
poblacién con la cantidad o la cualidad "opuestas' de la caracteristica”.

La deatoriedad en la designacion de objetos es, por lo tanto, la mas adecuada
seguridad de que no hay diferercias o vieses iniciaes entre los grupos. En este caso, €
pre-test no es condicién esencial para que un disefio sea verdaderamente experimental.
Asi, e disefio anteriormente presentado podria ser ssmplemente (Campbell y Stanley,
1979, pag. 46):

AX O,
A O

En rigor, ese disefio no sélo puede ser usado en lugar del anterior como también
es mas adecuado, pues elimina cualquier influencia del pre-test en e experimento.
Mientras tanto, tal vez por razones psicol 6gicas, muchos investigadores no quieren dejar
de saber “con certeza” s 1os grupos experimental y control eran iguales en € inicio del
experimento, de modo que e segundo gjemplo aqui presentado es probablemente méas
usado que € tercero, aungue menos apropiado |6gicamente.

Un tercer tipo de disefio identificado por Campbell y Stanley es e cuasi-
experimental, 0 sea, aquel en € que fata a investigador € pleno control de la
aplicacion de los estimul os experimentales -- cuando y a quiénes exponer y |a capacidad
de casualizar exposiciones (op. cit. pag. 61).

El disefio "serie tempora” g emplifica esa situacion (ibid., pag. 67).
01030304 X Gs05070g

En este disefio, se observa alos sujetos varias veces antes de aplicar e tratamiento
Xy varias veces después de la aplicacion. Suponiendo que antes del tratamiento las
observaciones fuesen cas homogeéneas, sin variaciones, que hubiese un salto en la
observacion hecha después del tratamiento y que a partir de ahi hubiese nueva
estabilizacion en las observaciones, ese salto en la serie temporal podria tomarse como
evidenciadel efecto de X.

Obsérvese gque ese disefio es semejante a primero presentado como ejemplo; sin
embargo, implica muchas més observaciones, lo que minimiza, aunque no excluya, las
diferencias del primero. No6tese también que implica la existencia de un solo grupo , 1o
gue en la practica es una ventaja, pues muchas veces es dificil obtener dos grupos de
Sujetos.

Un gjemplo simple de la aplicacion de ese disefio seria aquel en el que el profesor
observase cuidadosamente a sus alumnos durante algunas semanas del curso, haciendo
varias mediciones (que pueden ser, por gjemplo, tests de aprovechamiento o de actitud)
antes de hacer uso de una nueva estrategia de ensefianza. De la misma forma, se vuelve
a observar a sus alumnos, durante algun tiempo, haciendo nuevos registros, después del
uso de la estrategia. Diferencias cualitativas o cuantitativas en el desempefio de los
alumnos después del uso de la estrategia que se mantuviesen a lo largo del tiempo
podrian tomarse como evidencia del efecto de la estrategia sobre el aprendizaje
cognitivo o afectivo de los alumnos.
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Hasta aqui se ha dado un relativo énfasis a la cuestion basicay a disefio porque
son cruciales en la realizacion de una investigacion experimental en ensefianza. Asi
como € investigador debe formular una cuestion de investigacion clara, orientadora y
relevante, debe también investigarla usando un disefio adecuado. Un mal disefio puede
invalidar las aserciones de conocimiento (resultados) y de valor de una investigacion.
Eso llevaalaidea de validez del experimento.

Validez internay externa

Dos aspectos basicos deben considerarse al sacar conclusiones de los estudios
experimentales: hasta qué punto se puede concluir con seguridad que los efectos
observados pueden ser atribuidos al tratamiento X y, satisfecha esa condicion, hasta qué
punto los resultados obtenidos pueden generalizarse mas ala de los datos especificos
del estudio hecho. El primero de estos aspectos tiene que ver con la validez interna del
experimento y € segundo con la validez externa

Segun Best (1970, pag. 143), € investigador tiene dos grandes objetivos a
realizar un experimento:

" 1.- Debe intentar determinar s los factores que se modificaron tienen
realmente un efecto sistematico en e contexto experimental y s los
acontecimientos observados no fueron influidos por factores extrafios 0 no
controlados. La medida en que este objetivo es alcanzado es una medida de la
validez interna del experimento. Pero el investigador habra alcanzado poca cosa
de valor practico s esas relaciones fuesen validas solo en la situacion
experimental restringida y sélo para los individuos participantes en la misma.

2.- Debe también determinar s las relaciones sistematicas que fueron
identificadas, aisladas y medidas pueden generalizarse -- usarse para predecir
relaciones fuera del contexto del experimento. La medida en que este objetivo es
alcanzado es una medida de la validez externa del experimento”.

Asi, por giemplo, en el caso de un experimento realizado por € profesor en aula,
la primera preocupacion a analizar los resultados obtenidos es la posibilidad de que
puedan explicarse por otros factores y no por e tratamiento X. Una vez eliminadas las
explicaciones alternativas, los resultados tendrén validez interna y la preocupacion
pasaréa a ser la posibilidad de que se obtengan resultados semejantes con otros alumnos,
en otras escuelas, otros profesores, otros niveles de escolaridad. En la medida en que
eso sea verdadero, los resultados tendrén validez externa

Obviamente, la validez interna y externa de un experimento dependen del disefio
utilizado, o que viene areforzar |o que ya se dijo acerca de laimportancia del disefio de
investigacion.

Usando € lengugje de Gowin, el disefio tiene que ver con los eventos, con bs
registros de los eventos y con las transformaciones de esos registros. El cuando y a
guién exponer a tratamiento X, por gemplo, estan en la esencia de los eventos que el
investigador hara acontecer para estudiar e fendmeno de interés y responder la
cuestion-foco. Las observaciones, a su vez, tienen que ver con los registros de esos
eventos para que puedan estudiarse.
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Tanto € evento como € registro de los eventos implican condiciones o
caracteristicas que € investigador manipula, controla u observa, que se llaman
variables.

La cuestiéon de la fiabilidad y de la validez se ha abordado con relativa extension
porque, desde € punto de vista de la investigacion educativa cuantitativa ése es un
aspecto crucia de la investigacion en ensefianza. Si los datos recogidos no fuesen
validos y fidedignos, es indtil proseguir con la investigacion: la Estadistica no hara €
milagro de transformar malos datos en buenos resultados. Por otro lado, si los datos
fuesen buenos, la Estadistica podra facilitar en gran medida su organizacion e
interpretacion.

El papel dela Estadistica

Volviendo a usar € lenguagje de Gowin, cabe recordar que se esta todavia
analizando e dominio metodolégico de la investigacion experimental cuantitativa en
ensefianza. En este dominio, ya se examinO la cuestion del disefio de investigacion --
cuando se hizo referencia a diversos tipos de disefio asi como a la validez interna 'y
externa de un experimento -- y la cuestion de la medida de las variables cuando se
abordd la fiabilidad y la validez de los instrumentos de medida.

Todo esto se refiere a la planificacion, ala ocurrenciay a registro de los eventos
(ver Figura 1, pég. 4). Se pasa ahora a las transformaciones de esos registros, i.e., ala
reconstruccion de registros (tablas, histogramas, gréficos), a la representacion de
registros (cllculo de medias, desviaciones tipicas y otras magnitudes que representan
conjuntos de registros), a la comparacion de registros reducidos e/o reconstruidos
(bUsgueda de diferencias significativas), a la inferencia a partir de esa comparacion vy,
finalmente, a los resultados y su interpretacion.

Para esas transformaciones la Estadistica tiene, naturamente, un papel
fundamental. A peopdsito, antes de seguir con algunos comentarios relativos a uso de
la Estadistica en la investigacion en ensefianza, es interesante destacar la definicion de
Estadistica dada por Kerlinger (1980, pag. 353):

"Estadistica es la teoria y método de analizar datos obtenidos de muestras
de observaciones con €l fin de describir poblaciones, estudiar y comparar fuentes
de variacion, para ayudar a tomar decisiones sobre aceptar o rechazar relaciones
entre fendmenos y para ayudar a hacer inferencias fidedignas de observaciones
empiricas’.

Se puede distinguir entre dos tipos de Estadistica, la descriptiva y la inferencial.
La descriptiva, como sugiere su propio nombre, tiene como finalidad describir €
conjunto de datos de los que se dispone y lo hace a través de tabulaciones y
representaciones numeéricas o gréficas. Intenta sumarizar, sintetizar, reducir, de modo
gue se vuelvan manipulables las propiedades de una masa de datos.

Por giemplo, un profesor aplica un determinado test a sus aumnos y lo corrige
atribuyendo una determinada puntuacion a cada alumno. Se ve, entonces, en posesion
de un conjunto de puntuaciones. Si el conjunto fuera pequefio, podré tener una idea del
desempefio del grupo simplemente mirando las puntuaciones. Sin embargo, s € grupo
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fuera grande, no tendra otra salida sino organizar esos datos de alguna forma con € fin
de tener una vision del desempefio del grupo como un todo. Recurrira, entonces, ala
Estadistica Descriptiva.

La primera cosa que hay que hacer es tabular los datos y organizar una
distribucion de frecuencias. Hecho eso, podra representar graficamente la distribucion a
través de un histograma o de una curva de frecuencias. Pero podra querer una manera
mas conveniente, mas sintética, de describir la distribucién, una "puntuacion tipica’, ta
vez. En Estadistica existen varias "puntuaciones tipicas' y reciben € nombre de
medidas de tendencia central, de entre las que se destacan (Elzey, 1967):

? Lamoda: puntuacion gue se produce mas veces en una distribucion de frecuencias.

? La mediana: en una distribucion de frecuencias, es € punto por debgjo del cua esta
la mitad de las puntuaciones.

? La media: es la media aritmética de la puntuaciones en una distribucion de
frecuencias.

No obstante, para describir megjor una distribucién de frecuencias se precisa no
solo de una medida de tendencia central, sino también de una medida de variabilidad de
las puntuaciones, 0 sea, de cOmo estan esparcidos entre los individuos. Una de las
medidas més Utiles para eso es la desviacion tipica: en una distribucién normal (i.e.,
cuya representacion gréfica es una curva normal) aproximadamente e 68% de las
puntuaciones se sitlian entre una desviacion tipica debajo y una encima de la media.
Otra medida de la dispersiéon de las puntuaciones también muy usada es la varianza,
gue, en términos simples, es & cuadrado de la desviacion tipica.

Mientras la Estadistica Descriptiva es una herramienta que procura organizar y
facilitar la manipulacion de los datos, la Inferencia busca resolver otro gran problema
con el que se enfrenta quien esta analizando datos cuantitativos: inferir propiedades de
una poblacion a partir de una muestra de la misma. Por gjemplo, € profesor que aplica
un test a un grupo-clase de alumnos de Fisica |, obtiene datos de una muestra de la
poblacion de alumnos de Fisica |. El término poblacion se refiere, pues, a todos los
individuos con una cierta caracteristica, mientras que la muestra se refiere a una parte de
la poblacion. El problema es, entonces, e siguiente: ¢hasta qué punto la muestra
representa a la poblacion? Como es virtualmente imposible para un grupo menor que
sea exactamente representativo de uno mucho mayor, hay siempre un error de muestreo.
¢Con qué margen de seguridad podrd, entonces, € profesor suponer que los resultados
obtenidos por € grupo que verificd en Fisica | son vaidos parala poblacién de alumnos
deFiscal?

Estas cuestiones identifican la finalidad de la Estadistica Inferencial, i.e., hacer
inferencias sobre una poblacion a partir de una muestra de la misma, y también
evidencia su importancia para la investigacion cuantitativa en ensefianza, pues €l
investigador en esa area seguramente se enfrentara con problemas de esta naturaleza.
Tal vez e primero de esos problemas sea € de la muestra: si fuera posible escoger una
muestra de la poblacion blanco, ¢como hacerlo de modo que se minimice e error de
muestreo, que se incluyan representantes de subpoblaciones, que se dé igua
oportunidad a todos de entrar en la muestra? Y si no fuese posible escoger una muestra,
¢queé hacer para disminuir € efecto del hecho de que € grupo disponible no fue elegido
por un proceso de muestreo? Todas estas preguntas sugieren que el muestreo es una
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cuestion que € investigador debe considerar seriamente bajo pena de sacrificar la
validez de su experimento. Cabe agui recordar que los disefios verdaderamente
experimentales (pag. 11) son aquellos en los que los sujetos de la investigaciéon se
designan aleatoriamente.

Existen varias técnicas de muestreo, asi como también hay maneras de minimizar
el problema de la no aeatoriedad en la eleccion de los sujetos que no se discutiran por
escapar a laintencion del trabagjo y porque pueden encontrarse fécilmente en libros de
Estadistica y de investigacion en educacién. Un problema relacionado con e del
muestreo y muy comin en la investigacion en ensefianza es el siguiente: muchas veces
e investigador en ensefianza (a veces € propio profesor) dispone de dos grupos, uno
experimental y uno control, alos que aplica un determinado test. Obtiene, entonces, dos
conjuntos de puntuaciones, cuyas medias y desviaciones tipicas calcula obteniendo
valores diferentes. Considerando las medias, queda entonces cuestionandose s son
realmente diferentes o s forman parte de una misma distribucion de medias de una
misma poblacion.

Imaginese una poblacion normal de individuos con una media x. Cada muestra de
esa poblacion tendra una media probablemente diferente de x, algunas hasta muy
diferentes. Pero s se hiciera una tabulacién de un gran nimero de medias de muestras
de esa poblacién, la distribucion de frecuencias sera normal y la nedia de las medias
serd igua a la media de la poblacién (x). Eso significa que dos medias bastante
diferentes pueden formar parte de la misma distribucion de frecuencias y, por lo tanto,
las muestras correspondientes ser de la misma poblacion, o sea, no hay diferencia
estadisticamente significativa entre los grupos, es todo una cuestion de muestreo.

En & caso de la diferencia entre las medias de los grupos experimenta y control,
lo que € investigador quiere entonces saber es s la diferencia entre elas es 0 no
estadisticamente significativa. De manera andloga, va a querer saber s la diferencia
entre la dispersion de las puntuaciones (medida por la varianza) en los dos grupos es o
no estadisticamente significativa.

Pararesolver esta clase de problema, |a Estadistica proporciona a investigador los
llamados tests de significancia estadistica, como, por gemplo, € "test t" vy e "test F",
tambi én facilmente encontrados en textos introductorios de Estadistica

Frecuentemente, sin embargo, investigaciones en ensefianza suponen més de dos
muestras. El problema del investigador es basicamente el mismo: ¢Ja variacion entre las
puntuaciones medias de |os diferentes grupos representa una diferenciareal entre ellos o
es slo error de muestreo (0 sea, las medias son de muestras de una misma poblacion)?

En este caso, la técnica estadistica apropiada es la llamada andlisis de varianza,
gue implica comparar la varianza entre las medias de los grupos con la varianza dentro
de los grupos. Se trata aqui de un tratamiento estadistico de los datos ya un poco mas
sofisticado, pero ain muy comin en la investigacion educativa cuantitativa.

Finalmente, cabe destacar otra forma de andlisis estadistico también muy usada en
la investigacion cuantitativa en ensefianza: la correlacion. En varias ocasiones €l
investigador dispone de puntuaciones para dos variables relativas a cada individuo y
quiere saber s hay relacion entre esas variables. Por gemplo, en un curso de Fisica, €
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profesor puede estar interesado en saber s hay una relacion entre e conocimiento
previo de los alumnos en Mateméticas y su desempefio en las pruebas de Fisica. La
técnica estadistica apropiada para investigar esa cuestion es la correlacion; e resultado
de su uso es un coeficiente de correlacion que variaentre -1,00 y + 1,00. El coeficiente
igual a+ 1,00 indica perfecta correlacion positiva entre las variables consideradas, en el
sentido de que a un aumento en las puntuaciones de una variable, corresponde siempre
un aumento proporcional en las puntuaciones de la otra. Coeficiente de correlacion nulo
indica ausencia de relacién entre las variables, mientras que un coeficiente igual a-1,00
indica una perfecta correlacion negativa entre esas variables, en el sentido de que un
aumento en los valores ce una variable estd acompafiado siempre de una disminucion
proporciona en los valores de la otra.

Naturalmente, al usar la técnica de la correlacion, €l investigador intenta descubrir
o confirmar relaciones causales entre las variables, mientras que e ©eficiente de
correlacion sdlo indica cuantitativamente la magnitud de la relacidn entre las variables.
O sea, no hay necesariamente entre ellas una relacion causal. El hecho de que dos
variables estén relacionadas no implica obligatoriamente que una esté causando a la
otra. Parallegar a unarelacion de causay efecto entre dos variables €l investigador tiene
gue ser capaz de descartar explicaciones alternativas para la relacion encontrada.
(Estudios correlacionales no experimentales no se han abordado aqui).

Resumiendo, procedimientos estadisticos son practicamente indispensables en la
investigacion cuantitativa en ensefianza, en la medida en que ayudan al investigador a
describir los datos, hacer inferencias e investigar relaciones causales. En otras palabras,
tales procedimientos son recursos de los que echa mano para transformar (i.e., traducir,
representar, comparar, inferir) registros de eventos. A partir de esas transformaciones el
investigador llega, entonces, a las aserciones de conocimiento y de valor. Las primeras
son respuestas a la(s) cuestion (es) basica(s) que se propuso investigar, mientras que las
ltimas tienen que ver con € valor de esas respuestas o con € valor del experimento en

s

Sl.

Tales respuestas, no obstante, no son frutos exclusivos del dominio metodol 6gico
de la investigacion. Como bien indica la"V" epistemolégica de Gowin presentada en la
Figura 1, las aserciones de conocimiento requieren interaccion entre los dos lados de la
"V", i.e, entre e dominio metodolégico y € conceptual, 10 que sera discutido mas
adelante. En este punto, a titulo de recapitulacion de lo que se ha abordado en relacion
con el dominio metodol6gico de la investigacion educativa cuantitativa, se presenta en
la Figura 3 un mapa conceptual para ese dominio, i.e., un diagrama que destaca
jerarquicamente sus principales conceptos y relaciones significativas entre ellos.

Algunas criticas al enfoque cuantitativo

De lo que se ha dicho en los Ultimos apartados relativo a aspectos importantes de
una perspectiva experimental cuantitativa en la investigacion en ensefianza -- tales como
disefio, instrumentos de medida, validez y fiabilidad, procedimientos estadisticos -- s
desprende facilmente que tal perspectiva intenta estudiar los fendmenos de interés de
investigacion en ensefianza primordialmente a través de mediciones objetivas y andlisis
cuantitativos. Se infiere también que en esa perspectiva se procura aislar variables y
eventos con € fin de estudiarlos objetivamente. El investigador, a su vez, busca
"desprerderse” de la investigacion para no introducir vieses. Tales posturas, sin
embargo, sonsusceptibles de critica. Segiin Gohn (1984, pég. 4-6), por g emplo:
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Figura 3. Un mapa conceptual relativo al dominio metodolégico de la"V" de Gowin aplicado a
lainvestigacién educativa cuantitativa (M.A. Moreira, 1999).
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"Los hechos aislados son abstracciones, momentos artificiosamente
separados del todo, que sblo cuando se insertan en e todo correspondiente,
adquieren verdad y concrecion [...]. El estudio de las partes y de los procesos
aidados no es suficiente; al contrario, el problema esencial consiste en relaciones
organizadas que resultan de la interaccion dinamica y hacen que €
comportamiento de la parte sea diverso, si por ventura fuera examinado
aisladamente en €l interior de un todo [...]. Toda investigacion debe revelar no
solo e movimiento presente de los fendmenos, sino cOmo se reproducen y se
transforman. A medida que la investigacién avanza, que se inicia €l proceso de
conocimiento, serevela lo que hay de universal en lo particular”.

De la misma forma, hay también que registrar otro punto destacado por la misma
autora (ibid., pag. 9):

"Fundamental mente una investigacion nunca es neutra, o sea, esta siempre
influida, marcada, por los presupuestos tedrico-metodoldgicos de su autor,
aunque éste lo niegue. Asi, la llamada fase de recogida, registro y sistematizacion
de los datos, en la que es necesaria la utilizacion de algunos instrumentos
metodol égicos, como mediadores, tampoco es neutra [...]. No existe recogida de
datos sin presupuestos tedricos y éstos estan imbuidos de ideologias y juicios
valorativos [...]. Por lo tanto, las técnicas de investigacion no deben explicarse
COMO Mer oS instrumentos neutros”.

Esta cuestion es también destacada por Kerlinger (1980) cuando habla de los
ataques a la objetividad implicita en la investigacion empirica l6gico-formal (pag. 297-
298):

"La objetividad, dicen, lleva al distanciamiento, a la frialdad, a la
inhumanidad. El distanciamiento y la frialdad de la ciencia destruyen los valores
humanos y deshumanizan al hombre [..]. El segundo argumento es mas
sofisticado y gjerce mayor influencia, principalmente en Europa, en donde forma
parte de los ataques marxistas a la objetividad. Se dice -- con bastante verdad,
por cierto -- que nadie puede ser verdaderamente objetivo. Cuando los cientificos
colocan la objetividad como un ideal, estan engafiandose a si mismos y a los
otros. Todos nosotros, incluso los cientificos, nos conducimos por nuestros
valores y motivos. No podemos ser objetivos. Marxistas e idedlogos semejantes
van mas alla. Dicen, por gjemplo, que los valores de la sociedad influyen en las
hipétesis y las investigaciones de los cientificos burgueses y, s esos valores
fuesen corruptos, como lo son en la sociedad capitalista, entonces la
investigacion y los resultados son inevitablemente corruptos. La objetividad,
entonces, es un mito burgués; es un arma de opresion. Dicen ademas que es mas
importante conocer la historia de una hipétesis que testarla”.

El propio Kerlinger, todavia contra-argumenta (op. cit., pag. 298) diciendo que los
cientificos no reivindican ninguna objetividad personal; insisten en la objetividad como
un procedimiento metodol6gico que puede y debe situarse aparte de los cientificos y de
sus predilecciones. En relacion a primer argumento de que la objetividad es
distanciada, fria'y deshumana, concuerda gque es correcto y que debe ser de esta forma.

Segtin & (ibid.):
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“Es precisamente esta separacion de la investigacion cientifica de las
preferencias humanas, aliada a la insistencia en tests objetivos empiricos de las
hipétesis -- que, una vez enunciados publicamente, quedan ellos mismos fuera de
los seres humanos -- lo que aumentd de manera tan notable nuestro
conocimiento”.

En cuanto a segundo argumento, Kerlinger aee que también tiene poco peso, a
no ser con aquellos que quieren creer en é (op. cit., pag. 299):

"Naturalmente todos nosotros estamos influidos por nuestras preferencias.
El hecho de poder o no poder ser personalmente objetivos es discutible. Pero la
cuestion no es ésa. La cuestion, como ya observamos, es que los procedimientos
de la ciencia son objetivos -- y no los cientificos. Los cientificos, como todos los
hombres y mujeres son sujetos de opinion, dogmaticos, ideologicos --
influenciados por |as fuerzas que influyen en todos nosotros. Esta es la verdadera
razon para insistir en objetividad de procedimiento: llevar la cuestion hacia fuera
de nosotros mismos, someterla a la investigacion critica pablica. No hay verdades
absolutas, cientificamente hablando. No podemos "saber" nada completamente.
Hay apenas grados relativos de conocimiento Vvalido y fidedigno. Los
procedimientos objetivos aumentan la probabilidad de obtener conocimiento mas
fidedigno y mas valido a través de la investigacion”.

Como = ve, Kerlinger defiende con vehemencia el enfoque cuantitativo en la
investigacion educativa, pero sus argumentos, aunque carguen el peso de su autoridad
como investigador educativo, no parecen ser suficientes para rebatir criticas cada vez
més insistentes (y contundentes) hacia esa perspectiva.

Una manera tal vez més directa de criticar la investigacion cuantitativa en
ensefianza es decir que simplemente tomé prestado € modelo de las ciencias naturales
aplicadas, en € caso de la agricultura. Es decir, la investigacion en ensefianza en ese
enfoque es, esenciamente, similar a una investigacion en agricultura, en la que se
estudia cuantitativamente el efecto de un determinado tratamiento (fertilizante, cantidad
de luz, por gemplo) o de ciertas condiciones (tales como tipo de suelo y/o de clima)
sobre la calidad de algun producto agricola. En esta investigacion, se manipulan algunas
variables, se controlan otras, se hacen mediciones, se comparan tratamientos, se utilizan
técnicas estadisticas, se procuran correlaciones. Todo es muy semejante a los
procedimientos usados en la investigacion en ensefianza. Mientras, e argumento es que
eso es posible en e area de agricultura porque a pesar de las variaciones climaticas de
un afio a otro, de las diferencias de swelo de una region a otra, las variables
fundamentales -- tales como los componentes quimicos, las estructuras genéticas de las
plantas, la bioguimica del crecimiento y metabolismo de las plantas -- son
suficientemente constantes en forma y limitadas en acance de modo que permiten
investigacion y desarrollo a través de repetidas mediciones, previsiones e intervencion
experimental controlada (Erickson, 1986). En ensefianza, no obstante, no hay en los
fendmenos estudiados ese grado de uniformidad.

La suposicion basica del "modelo agricola’ aplicado a la investigacion en la
ensefianza es la de que lo que existe de invariante entre diferentes situaciones de
ensefianza debe emerger de estudios experimentales investigando tales situaciones y las
variaciones entre ellas serén, entonces, explicadas como error de varianza. El problema
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es que muchos afios de investigaciones bagjo esta suposicion ain no llevaron al
surgimiento de tales invariantes. Esa cuestion es examinada por Erickson (op. cit., pég.
131) en un articulo sobre investigacion cudlitativa incluido en e tercer Handbook for
Research on Teaching (Wittrock, 1986):

"En € primer Handbook for Research on Teaching solo esta teoria y disefio
de investigacion se estimulaban en e capitulo introductorio -el modelo positivista
de ciencia prestado de las ciencias naturales [...]. El primer "Handbook"
contenia lo que desde entonces se volvié un articulo clasico sobre disefio
experimental (Campbell y Sanley, 1963), segin € cual una especie de
investigacion y desarrollo agricolas podrian conducirse [ ...]. Veinte afios después
parece que existe tanta variabilidad a través de las aulas y tanta variabilidad en
la implementacién de "tratamientos' que la evaluacion de programas a gran
escala a través de métodos cuasi-experimentales es muy problematica. A medida
gue esto se volvié aparente, estudio tras estudio, €l propio Campbell (1978)
sugirio el uso de métodos observacionales mas naturalisticos -- estudios de caso
hechos por observadores participantes, o estudios de "documentacion”, que
darian una visién detallada de la estructura real y proceso de implementacion de
programas".

De un modo general, las criticas a la investigacion cuantitativa en ensefianza, o en
educacion, para ser méas abarcadores, parten de defensores de otra aientacion, otro
enfoque: la investigacion cualitativa.

I nvestigacién cualitativa

Aungue se puedan encontrar en métodos antropolégicos desarrollados en el
comienzo de este siglo raices recientes de o gue comunmente se llama investigacion
educativa cualitativa, el uso acentuado de esa perspectiva en la investigacion en
ensefianza es un movimiento actual, iniciado hace poco mas de dos décadas.

Para quien tiene familiaridad con la investigacion cuantitativa, incluso aunque sea
s0lo a través de lectura de articulos de investigacion o sobre investigacion, una buena
manera de entender los significados atribuidos a la investigacion cualitativa es
contrastar los dos enfoques. Desde una perspectiva més abarcadora, se puede comenzar
diciendo que las "visiones del mundo", las filosofias, las metodologias son diferentes:

"La investigacion cuantitativa esta basada en una filosofia positivista que
supone la existencia de hechos sociales con una realidad objetiva independiente
de las creencias de los individuos, mientras que la cualitativa tiene raices en un
paradigma segin e cual la realidad es socialmente construida [..]. La
investigacion cuantitativa intenta explicar las causas de cambios en hechos
sociales, primordialmente a través de medicion objetiva y analisis cuantitativo,
mientras que la cualitativa se preocupa mas por la comprension del fendmeno
social, segun la perspectiva de los actores, a través de participacion en la vida de
esos actores [..]. La investigacion cuantitativa tipicamente emplea disefios
experimentales o correlaciones para reducir errores, vieses y otros ruidos que
impiden la clara percepciéon de los hechos sociales, mientras e prototipo del
estudio cualitativo es la etnografia [...]. El investigador cuantitativo ideal es
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"desprendido” para evitar vieses, mientras € investigador cualitativo queda
"inmerso" en e fendmeno de interés" (Firestone, 1987, pag. 16-17)

Aungue sea comln usar el término investigacion cualitativa y distinguirla de la
investigacion cuantitativa, a muchos autores no les gusta esa terminologia. Eisner
(1981), por ejemplo, argumenta que cualquier forma de investigacion cuantitativa debe
necesariamente preocuparse de las cualidades, de modo que la distincion que se debe
procurar hacer no debe ser entre formatos cualitativos y no cualitativos de investigacion,
sino entre 1o que se estudia de una manera cientifica 'y lo que se estudia artisticamente.
Eisner (op. cit. pag. 59) identifica varias dimensiones a través de las que difieren los
enfoques cientificos y artisticos:

" La investigacién cientifica estd siempre preocupada por cuestiones de
validez [...]. En enfoques artisticos, los canones de fiabilidad de tests y de
muestras no se aplican [...]. Su validez, s es que € término es apropiado, esta
determinada por su grado de credibilidad [ ...]. Validez en las artes es el producto
de la capacidad de persuasion de una vision personal [...]. Las perspectivas
cientificas tienden a enfocar comportamientos manifiestos de grupos o individuos
[...]. Perspectivas artisticas enfocan mas las experiencias de los individuos y el
significado que sus acciones tienen para otros [...]. El foco de las perspectivas
artisticas en la investigacion esta en los significados y experiencias de las
personas que actlan en la subcultura en estudio [...]. La investigacion cientifica
en ciencias sociales intenta ir de lo particular a lo general y esta interesada en
particulares solamente en la medida en que representan lo general. Seleccion
aleatoria es la base del proceso [...]. El investigador artisticamente orientado
procura volver lo particular vivido de modo que sus cualidades puedan ser
experienciadas y porque é cree que lo particular tiene una contribucion que dar
para la comprension de lo general [...]. Examinando € estilo de los trabajos
publicados en revistas de investigacion queda claro que la patronizacion de estilo
se considera una virtud. Se espera que €l investigador identifique el problema,
resuma la literatura, describa los instrumentos y las muestras, explique €l
tratamiento, presente y discuta los resultados e, finalmente, apunte posibles
implicaciones. En este formato, cualquier rasgo de personalidad del investigador
debe ser neutralizado [..]. En enfoques artisticos en la investigacion, la
patronizacién de la forma es contraproductiva [...] o que esas perspectivas
procuran es explorar la forma para informar [...]. Por lo tanto, ser habil en
formas artisticas de expresion -- ser capaz de escribir -- es criticamente
importante para € investigador educativo artisticamente orientado [...]. La
investigacion cientifica contempla la produccion de ideas que permitiran
anticipar eventos futuros, si no controlarlos[...]. La investigacion artisticamente
orientada no procura controlar o producir aserciones formales predictivas. Lo
gue busca es la explicacion. Esta mas préxima de una actividad hermenéutica que
tecnologica [...]. No esta detras de un algoritmo y si de una heurigtica [...].
Enfoques artisticos buscan un pluralismo metodologico [..] estan mas
preocupados con la creacion de significados que con el descubrimiento de
verdades|...] procuran la creacién de imagenes que tendrén significados para las
personas [...]. Verdad implica singularidad y monopolio. Sgnificado implica
relativismo y diversidad"”.
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Al distinguir entre enfoques artisticos y cientificos en la investigacion, Eisner
asume una posicion similar a la de Erickson -- a hablar del "modelo positivista de
ciencia prestado de las ciencias naturales' (1986, pag. 131) usado en lainvestigacion en
ensefianza -- en el sentido de que la investigacion cuantitativa tiene origen en la
metodologia de las ciencias fisicas. Es decir, cientificos sociales, e investigadores
educativos en particular, tomaron "prestada’ la metodologia de las ciencias fisicas,
especialmente de la Fisica, para investigar el mundo social y humano. Esta claro que se
hicieron adaptaciones, pero ciertas premisas implicitas en la investigacion educativa
cuantitativa revelan ain hoy la influencia de la investigacion en las ciencias fisicas. Por
giemplo, segin Smith (1983), e investigador en esta orientacién tiende a adoptar €
papel de observador de una realidad con existencia propia, intenta eliminar vieses
cualesquiera e ideas pre-concebidas, procura no implicarse emocionalmente y Situarse
"encima' de creencias y valores contextuales, busca quedar "exento", no participar,
limitarse (objetivamente) a "qué es' y no (subjetivamente) a que "deberia ser”.
Histéricamente, la distincion entre investigacion cuantitativa y cualitativa remonta al
debate entre positivismo y ealismo ocurrido a final del siglo pasado. Sin querer
ecuacionar realismo con positivismo ni idealismo con una perspectiva filosofica
idedlista més profunda, Smith (1983, pag. 8 y 9) argumenta que debates
contemporaneos sobre enfoques cuantitativos y cualitativos pueden conducirse a la luz
de diferencias entre realismo e idealismo:

"El realismo est4 basado en la idea de que la realidad existe independiente
de nosotros [...] conocimiento y verdad es una cuestion de correspondencia, 1o
gue es verdad es lo que corresponde a la realidad [...]. La investigacion de la
realidad a través del méodo particular que llamamos cientifico (de ahi €
realismo cientifico) puede conducirse independientemente de esa realidad; la
actividad de investigar no afecta a lo que s esta investigando [ ...]. El idealismo,
en contraste, argumenta que lo gque existe depende de la mente humana. El sujeto
y € objeto percibidos como dos elementos por los realistas, se vuelve uno para
los idealistas que no perciben ninguna realidad independiente de los esfuerzos
mentales de moldear y crear [...] o que es investigado no es independiente del
proceso de investigacion [...] 10 que cuenta como conocimiento o que debe ser
considerado verdad es una cuestion de concordancia en un contexto historicay
socialmente vinculado [...]. Para los idealistas, |os instrumentos no tienen lugar
independientemente de aquello a lo que se destinan para medir. Son extensiones
de los investigadores y operan como un elemento en su intento de construir o de
dar forma a la realidad. Para los realistas, |os instrumentos son una manera de
alcanzar una medicion cuidada de un objeto con existencia propia. En este
contexto, instrumentos validos son los que producen representaciones
exactag|...]. En la perspectiva de una realidad independiente, s el investigador
parar de estudiar algo, ese algo continuard existiendo y permanecera ligado a
otras cosas de la misma manera [...]. Basados en la idea de que la realidad es
hecha o por o menos moldeada, los idealistas creen que la realidad no puede
tener existencia previa a la investigacion y dejara de existir s la investigacion se
abandonara”.

La cuestion de la investigacion cualitativa versus investigacion cuantitativa puede
también discutirse a la luz de otros puntos de vista un tanto dicotdmicos como
naturalismo versus racionalismo o relativismo versus objetivismo (Smith y Heshusius,
1986). Sin embargo, a menos que se quiera profundizar mucho en e asunto, poco habria
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gue afadir a lo que ya se ha dicho sobre esa cuestion. Degjando un poco de lado la
distincion entre investigacion cuantitativa y cualitativa, seria interesante enfocar ahora
solo la perspectiva cualitativa del mismo modo que ya se hizo con la cuantitativa.

Algunas caracteristicas de una perspectiva cualitativa en la investigacién en
ensefianza

Investigacion cualitativa es un término que ha sido usado alternativamente para
designar varios enfoques en la investigacion en ensefianza, tales como investigacion
etnografica, participativa observacional, estudio de caso, fenomenoldgica,
constructivista, interpretativa, antropoldgica cognitiva. Cada uno de esos enfoques
forma un todo coherente que engloba suposiciones internamente consistentes sobre
naturaleza humana, sociedad, objeto de estudio y metodologia (Jacob, 1987, p4g. 1); sin
embargo, comparten muchas semeanzas y por cuestion de simplicidad se llaman
comunmente investigacion cualitativa. Erickson (1986), sin embargo, prefiere el
término_interpretativa porque es mas inclusivo, no da a la investigacion la connotacion
de ser esenciamente no cuantitativa y, principalmente, porque sugiere la caracteristica
basica comin de todas esas perspectivas -- € interés central de la investigacion en la
cuestion de los significados que las personas atribuyen a eventos y objetos, en sus
acciones e interacciones dentro de un contexto social, y en la elucidacion y exposicion
de esos significados por € investigador.

Erickson (1986, pag. 126) ve la investigacion interpretativa (cualitativa) en
ensefianza fundamentalmente bajo la Optica del significado:

"Los seres humanos, supone la perspectiva interpretativa, crean
interpretaciones significativas del ambiente fisico y comportamental que los
rodea [...]. A través de la cultura los seres humanos comparten significados
aprendidos y en determinadas situaciones frecuentemente parecen haber creado
interpretaciones significativas similares. Pero estas similaridades superficiales
enmascaran una diversidad subyacente; en una accion dada no se puede suponer
gue los comportamientos de dos individuos, actos fisicos de forma similar, tengan
el mismo significado para los dos individuos [...]. Por tanto, una distincion
analitica crucial en investigacion interpretativa es entre comportamiento, o acto
fisco, y accidon, que es e comportamiento mas las interpretaciones de
significados atribuidas por quien actla y por aquellos con los que € actor
interactda [...]. El objeto de la investigacion interpretativa social es accion, no
comportamiento|[...]".

Se puede distinguir entre significados denotativos y connotativos. Denotativos son
aquéllos compartidos culturalmente, aquéllos que permiten la comunicacion entre los
individuos de una determinada cultura; connotativos son los idiosincréticos, personales,
diferentes para cada individuo. Es decir, un cierto objeto o evento dentro de una cierta
culturatiene significados comunes a los miembros de esa cultura, pero a mismo tiempo
cada individuo puede interpretarlo de manera diferente. Naturalmente, esa diversidad de
interpretaciones significativas esta presente en la microcultura del aula

"La investigacion inter pretativa presume que las microculturas de las aulas
difieren de una a otra, independientemente del grado de similaridad en
caracteristicas generales entre elas [..]. Desde esa perspectiva, las
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smilaridades superficiales entre grupos y aulas son triviales e ilusorias en la
investigacion en ensefianza [...]. Eso no quiere decir que la investigacion en
ensefianza no esté interesada en el descubrimiento de universales, sino que sigue
un camino diferente para descubrirlos [...]. La busqueda no es de universales
abstractos a los que se llega a través de generalizaciones estadisticas de muestras
para poblaciones, sino de universales concretos, alcanzados a través del estudio
detallado de un caso especifico y de la comparacion de ese caso con otros
estudiados igualmente con gran detalle". (op. cit., pag. 130).

Asi como los individuos comparten ciertos significados, algunos aspectos de lo
gue ocurre en cualquier situacion de ensefianza son generalizables a dras situaciones,
otros son especificos de una situacion dada o especificos de individuos en particular:

"La tarea del investigador es entonces desvelar los diferentes niveles de
universalidad y particularidad confrontados en un caso especifico -- o que es
ampliamente universal, lo que es generalizable a otras situaciones, lo que es
peculiar a ese caso [..]. Por lo tanto, la preocupacion primordial de la
investigacion interpretativa es particularizacion al contrario de generalizacion.
Se descubren universales manifestados concreta y especificamente, no en
abstraccion y generalidad”. (ibid., pag. 130).

Retomando la"V" epistemol6gica de Gowin (Figura 1, pag. 4) como instrumento
orientador de la discusion, se percibe que mucho de lo que se ha dicho hasta ahora tiene
gue ver con la"filosofia" o, se podria decir, el paradigma de la investigacion cualitativa.
Pero no sblo eso: por o menos implicitamente se habl6 de cuestiones bésicas y de
eventos de interés de la investigacion en ensefianza bajo la Optica nterpretativa. Los
fendmenos de interés de la investigacion cualitativa en ensefianza tienen también que
ver con ensefianza propiamente dicha, aprendizaje, curriculum, evaluacion y contexto,
pero se analizan bgo otros puntos de vista. El aula, por gemplo, se ve como un
ambiente organizado social y culturadmente en e que las acciones cambian
constantemente, se adquieren sSignificados, se intercambian, se comparten.
Naturamente, el contexto asume entonces un papel destacado, pues los significados y
las acciones son contextuales. La investigacion interpretativa procura analizar
criticamente cada significado en cada contexto. El investigador en esta perspectiva se
pregunta continuamente qué significados tienen las acciones y |0s eventos de ensefianza,
aprendizaje, evaluacion, curriculum, para los individuos que de ellos participan. Se
indaga permanentemente sobre 1o que esta ocurriendo y cOmo eso se compara con 1o
gue esta ocurriendo en otros contextos.

Las diferencias entre los enfoques cuantitativo e interpreativo no surgem
entonces del fenoOmeno de interés estudiado sino de la manera como es estudiado. En un
estudio cualitativo observaciona €l investigador no intenta verificar hipotesis pero si
desarrollarlas. En vez de comenzar € estudio con hipétesis, parte de suposiciones
tentativas sobre el fendbmeno que va a investigarse. Tales suposiciones sirven de guia a
investigador (Lutz y Ramsey, 1974, pég. 5).

El dominio metodologico de la investigacion inter pretativa.

¢Y e dominio metodologico, propiamente dicho, de la investigacion
interpretativa? Aparentemente, la metodologia de la investigacion interpretativa guarda
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semejanzas con la de la cuantitativa, principalmente examinando el lado derecho de la
"V" epistemolégica desde una perspectiva muy abarcadora: € investigador
Interpretativo registra eventos, obtiene datos, los transforma y hace aserciones. Pero la
naturaleza de sus procedimientos es diferente. El investigador cuantitativo hace uso de
instrumentos de medida (e.g., tests, cuestionarios), selecciona muestras, aplica
tratamientos, intenta correlaciones, hace inferencias, usa tests estadisticos, busca validez
interna y externa. El investigador interpretativo observa participativamente, desde
dentro del ambiente estudiado, inmerso en € fendmeno de interés, anotando
cuidadosamente todo lo que ocurre en ese ambiente, registrando eventos -- tal vez a
través de cassettes 0 videos -- recogiendo documentos tales como trabajos de alumnos,
materiales distribuidos por el profesor; se ocupa no de una muestra en el sentido
cuantitativo, sino de grupos o individuos en particular, de casos especificos, procurando
escrutar exhaustivamente determinada instancia, intentando descubrir lo que hay de
unico en ellay lo que puede generalizarse a Situaciones similares.

El investigador cualitativo también transforma datos y eventualmente hace uso de
sumarios, clasificaciones y tablas, pero la estadistica que usa es predominantemente
descriptiva. No estd4 preocupado por hacer inferencias estadisticas, su enfoque es
descriptivo e interpretativo en vez de explicativo o predictivo. Interpretacion de los
datos es un aspecto crucia del dominio metodolégico de la investigacion cualitativa.
Interpretacion desde €l punto de vista de significados. Significados del investigador y
significados de | os sujetos.

Naturamente, € andlisis interpretativo de los datos genera aserciones de
conocimiento, que € investigador hace publicas bgjo la forma de un informe o articulo
de investigacion. En esta etapa asume gran importancia otra faceta de la investigacion
cuditativa: la narrativa. En vez de usar graficos, coeficientes, tablas estadisticas para
presentar resultados y afirmaciones de conocimiento, €l investigador interpretativo narra
lo que hizo y su narrativa se concentra no en los procedimientos sino en |os resultados.
Sus aserciones dependen de su interpretacion y solo tendrén validez para el lector (que
puede ser un colega investigador, un profesor, un administrador, €l propio sujeto de la
investigacion) en la medida en que éste concuerde con esa interpretacion. Para eso el
investigador enriquece su narrativa con fragmentos de entrevistas, extractos de sus
anotaciones, vifietas, jemplos de trabajos de alumnos, entremezclados con comentarios
interpretativos intentando persuadir a lector, buscando presentar evidencias que
soporten su interpretacion y, a mismo tiempo, permitan a lector hacer juicios de modo
gue concuerde 0 no con las aserciones interpretativas del investigador. En este sentido
es en € que dice Eisner (1981, pag. 6) que la validez de una investigacion esta
determinada por su credibilidad.

En la ensefianza de las ciencias, por gemplo, gran parte de la investigacion
conducida en las Ultimas décadas se ha situado en e &rea de las concepciones intuitivas
0 espontaneas. En muchos casos, |a recogida de datos se hacia a través de entrevistas
clinicas grabadas en cassette. En e relato de la investigacion e investigador
generamente suministraba a lector varios fragmentos de transcripciones de las
entrevistas a través de las cuaes intentaba persuadirlo de que determinado alumno
poseia una cierta concepcion intuitiva. Otra manera de investigar concepciones
espontaneas de los alumnos es a través de mapas conceptuales (Moreira y Buchwelitz,
1987; Moreira, 1987) -- diagramas que indican relaciones entre conceptos. De un modo
general, e profesor (investigador) solicita al estudiante que trace un mapa conceptual
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para determinado conjunto de conceptos o para un determinado contenido. Hecho eso,
el aumno explica € mapa, oralmente o por escrito, mientras e investigador observa,
registra e interactlia con é procurando captar |os significados atribuidos (por e alumno)
a las relaciones explicitadas en el mapa. O sea, procura Situarse en la perspectiva de
guien hace el mapa para intentar interpretarlo segun la éptica del alumno. Lo importante
es descubrir los significados que el aumno atribuye alo que esta en el mapa; a partir de
ahi es posible, por giemplo, inferir concepciones espontaneas. En € relato de su estudio,
el investigador presenta gjemplos de mapas conceptual es trazados por |os alumnos junto
con fragmentos de sus explicaciones, alos que afiade sus comentarios interpretativos.

A titulo de resumen de este apartado, se presenta en la Figura 4 un mapa
conceptua para la investigacion cualitativa.

Investigacién cuantitativa ver sus cualitativa: una vision general

Los enfoques cudlitativo y cuantitativo de la investigacion educativa, tal como
esta esquematizado en la Figura 5, subscriben paradigmas distintos, visiones de mundo
diferentes que conducen a maneras diferentes de ver los fendmenos educativos, de
seleccionar objetos y eventos para estudiar esos fendmenos, de formular cuestiones, de
hacer registros, de transformar registros en datos y de andlizar datos. Seguramente, €so
lleva a distintas aserciones de conocimiento respecto a las cuales se hacen otros tipos de
aserciones de vaor.

Antes de seguir con este paralelismo, entre los enfoques cualitativos y cuantitativo
de la investigacion educativa, es necesario destacar que la palabra “diferente” es una
palabra clave en el contexto de la comparacion que se esté haciendo, es decir, los dos
enfoques estan siendo considerados diferentes, no alternativos.

Sin embargo, tal como sugiere la Figura 5, son distintas perpectivas para examinar
los mismos fendmenos de interés. La suposicion que se hace aqui es la misma hecha en
el comienzo, o sea, la de que existen cinco lugares comunes en educacion: profesor
(ensefianza), alumno (aprendizgje), curriculum (conocimiento), evaluacion y contexto
(medio social) (Schwab, 1983, apud Gowin, 1981 y Novak y Gowin, 1984). Es decir,
directa o indirectamente, los fendmenos educativos siempre involucran profesores,
alumnos y un curriculum en un cierto contexto, asi como la evaluacion. No obstarte,
es0 no implicarelacion de causay efecto entre enseflanzay aprendizaje, sino que dichos
cinco lugares comunes estan siempre presentes en las experiencias educativas y deben
ser considerados en e estudio de eventos educativos. Es en ese sentido que los
fendmenos de interés de las perspectivas cualitativay cuantitativa de la investigacion en
educacion estan siendo considerados los mismos. Naturalmente, cada perspectiva elige
diferentes eventos u objetos para estudiar esos fendmenos y esa eleccion es influenciada
por €l bagaje conceptual del investigador. Algunos investigadores cualitativos pretenden
estar libres de teorias e hipotesis cuando hacen sus observaciones, pero ese Compromiso
com una pureza virginal es, como dicen Lutz y Ramsey (1974, p. 6), $lo una noble
aspiracion, o una romantica nocion del trabgjo de campo, como la califica Erickson
(1986, p. 140).
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La posicion de este autor también es la de que toda investigacion, cualitativa o
cuantitativa, es conducida bajo referenciales de teorias, principios y sistemas
conceptuales, a pesar de que muchas veces no son explicitos. Obviamente dichos
referenciales difieren. La investigacion cuantitativa, por gemplo, puede estar mas
interesada en teorias explicativas y predictivas del tipo de las teorias de la Fisica,
mientras la cuditativa puede tener mayor interés en sSistemas tedricos més
interpretativos, descriptivos, pero en ambos casos |os referenciales existen. De manera
anaoga, los dos enfoques son igualmente influenciados por conceptos; sin embargo, en
este caso, es probable que la mayoria de los rétulos conceptuales coincidan y que las
diferencias estén en los significados asignados a dichos rétulos. Es decir, los
investigadores cualitativos y cuantitativos constituyen diferentes comunidades de
usuarios de conceptos y, en consecuencia, los mismos rétulos conceptuales -- como
ensefianza, aprendizaje, curriculum y contexto -- pueden tener significados distintos en
cada comunidad. No obstante, esas comunidades probablemente comparten algunos
significados para esos conceptos de forma que puedan comunicarse y que sea vélida
para ambas la asercion de que los cinco lugares comunes de la educacién son ensefianza

(profesor), aprendizaje (alumno), conocimiento (curriculum), medio socia (contexto) y
evaluacion.

Dominio Conceptual Dominio Metodol 6gico
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Figura5 — Una vision general de donde estén las diferencias entre las perspectivas
cualitativa y cuantitativa de la investigacion educativa a la luz de la “V”
epistemnol 6gica de Gowin.
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En resumen, a argumento que se ha elaborado en esta seccion es que las
diferencias entre los modos cualitativo y cuantitativo de investigacion educativa estan
en sus dominios conceptuales y metodolégicos. En ambos casos esos dominios
interactUan, conduciendo a cuestiones foco y aserciones de conocimiento diferentes
respecto a los mismos fendmenos de interés, que involucran los cinco lugares comunes
de la educacion -- profesor (ensefianza), alumno (aprendizaje), curriculum, contexto y
evaluacion. Ademéas, también llevan a enfatizar distintos tipos de aserciones de \alor.
Por gemplo, la investigacion cudlitativa tiende a destacar los valores sociales de las
aserciones de conocimento, mientras la cuantitativa probablemente esta méas preocupada
con los valores intrumentales de sus resultados.

I nvestigacion cuantitativa ver sus cualitativa: una vision detallada

La Figura 6 intenta brindar ayudas para diferenciar todavia més las perspectivas
cudlitativa y cuantitativa de la investigaciéon educativa, dejando de lado otras posibles
perspectivas justamente para enfatizar las mas utilizadas. En € tope de esa figura esta el
concepto de investigacion educativa, la cual puede ser conducida bajo distintos
enfoques con diferentes paradigmas subyacentes. € cudlitativo, relacionado a visiones
idedlistas, artisticas y fenomenoldgicas, y € cuantitativo, identificado com posturas
redlistas, cientificas y pogtivistas. Al margen de esos rétulos a los cuaes esta
usualmente asociado cada enfoque, las principal es diferencias paradigmaticas entre ellos
estédn en sus visiones de mundo, sus maneras de mirar la redlidad. Desde € punto de
vista cuantitativo, existe una realidad objetiva, independiente, a ser descubierta a través
de lainvestigacion; la verdad es una cuestion de correspondencia con la realidad, o sea,
verdadero es lo que corresponde a la realidad. Desde la dptica de la investigacion
cualitativa, no existe una realidad independiente, ella es socialmente construida,
depende de la mente humana;, la verdad es una cuestion de concordancia, no de
correspondencia.

Esos paradigmas subscriben metodologias diferentes. los métodos cualitativos
son etnogréficos, interpretativos, descriptivos, mientras que los procedimientos
cuantitativos son dichos objetivos, cientificos, precisos. Coherentemente con esos
métodos y paradigmas, € investigador cualitativo busca una comprensién interpretativa
de una realidad socialmente construida en la cua é o ella estd inmerso(a), mientras que
el investigador cuantitativo procura descubrir una realidad con existencia propia, de la
cual é o elladebe estar lo més desvinculado(a) possible, para evitar cualquier sesgo. La
meta de esos procedimientos metodol 6gicos es encontrar respuestas para las cuestiones
sobre fendmenos educativos, i.e, para las aserciones de conocimiento que son
presentadas a través de retdricas distintas, buscando persuadir la audiencia de maneras
diferentes. La retdrica cuantitativa es fria, neutral, patronizada, procurando estar libre de
valores; utiliza nUmeros, graficos, tablas, coeficientes y otros indicadores objetivos
buscando persuadir a lector de la precision, objetividad, cientificidad de la metodologia
y de los resultados de la investigacion. La retérica cuditativa no evita € lenguge
cotidiano cargado de valores; es delallada, brindando elementos en cantidad suficiente --
citas literaes, vifetas, documentos, comentarios interpretativos -- para persuadir a
lector de que las aserciones de conocimiento son interpretaciones vaidas de aquello que
significan los eventos desde el punto de vista de los sujetos de la investigacion.
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Todas esas diferencias estén resumidas en la Tabla 1 la cual complemena €
esguema conceptual presentado en la Figura 6. Naturalmente, tal como fue sugerido
antes, muchos investigadores parecen estar combinados las dos metodologias o
simplemente mezclandolas e ignorando |os paradigmas subyacentes a cada una de ellas.
Este punto sera discutido a continuacion.

La cuestion de la compatibilidad

Hasta e momento no parece haber consenso en relacion a respuestas referentes a
cuestiones sobre la posible compatibilidad entre las perspectivas cudlitativa y
cuantitativa en la investigacion en ensefianza. Hay respuestas positivas y negativas.
Algunos investigadores creen que los dos enfoques son plenamente compatibles, otros
creen que hay una incompatibilidad fundamental. Naturalmente, debe haber también
posiciones intermedias. Firestone (1987, pag. 16 y 20) sitla el asunto de la siguiente
manera:

"Con la creciente aceptacion de los métodos cualitativos en educacion, €
debate pasd a ser sobre cual debe ser su relacion con los métodos cuantitativos.
En los extremos hay dos grupos: los puristas y los pragmatistas. Los puristas
creen que los dos tipos de métodos son incompatibles porque estan basados en
paradigmas que hacen suposiciones diferentes sobre el mundo y sobre lo que es
una investigacion valida. [..]. Los pragmatistas ven una relacion mas
instrumental entre paradigma y métodos [...] métodos son conjuntos de técnicas
[...] ambos métodos pueden asociarse a los atributos del paradigma cualitativo o
del cuantitativo [...]. Los estudios cuantitativos generalmente se basan en un
paradigma positivista mientras que la investigacion cualitativa esta
frecuentemente basada en un paradigma fenomenologico. [...]. En € transcurso,
cada tipo de método usa diferentes técnicas de presentacion para proyectar
suposiciones divergentes sobre e mundo y diferentes medios de persuadir al
lector sobre sus conclusiones. Aun asi, no son diametralmente opuestos. [...].
Usados separadamente proveen diferentes clases de informacion. Cuando
enfocan la misma cuestion, los estudios cualitativos y cuantitativos pueden
triangular --esto es, usar diferentes métodos para evaluar la robustez o
estabilidad de los resultados. Cuando los estudios que usan diferentes métodos
tienen resultados similares, se puede tener mas certeza de que los resultados no
estan influidos por la metodologia. Cuando los resultados divergen es preciso
mas investigacion; pero una comparacion de estudios puede frecuentemente
sugerir importantes lineas de investigacion a seguir”.

La posicion de Eisner es también conciliadora (1981, pég. 9):

"Cada enfogue para € estudio de situaciones educativas suministra de
manera unica su propia perspectiva. Cada uno ilumina a su modo las situaciones
gue los seres humanos procuran comprender. EI campo de la educacion en
particular precisa evitar e monismo metodoldgico. Nuestros problemas deben
atacarse de todas las maneras que fuesen fructiferas [...]. La cuestion no es
contrastar cualitativo y no cualitativo, sino como abordar el mundo educativo.
Para lo artistico es para lo que debemos volver, no como una renuncia a lo
cientifico, sino porque con ambos podemos alcanzar vision binocular. Mirar a
través de un solo 0jo nunca proporciona mucha profundidad de campo".
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Tabla 1. Un paraelo entre los enfoques cuantitativo y cuditativo en la investigacion

educativa

INVESTIGACION CUANTITATIVA

INVESTIGACION CUALITATIVA

Paradigmas

Redidad objetiva, independiente de
creencias, con existencia propia
Investigar no afecta a lo que se esta
investigando. Los instrumentos son una
manera de alcanzar mediciones precisas
de objetos y eventos con existencia
propia; instrumentos validos son los que
producen representaciones exactas de la
redidad. S @ investigador para de
estudiar ago, ese ago continuara
existiendo y permanecera ligado a otras
cosas de la misma manera. Verdad es
una cuestion de correspondencia con la
redlidad (Smith, 83).

Redlidad socialmente construida; no hay
realidad independiente de los esfuerzos
mentales de crear y moldear; lo que
existe depende de la mente humana. Lo
gue se investiga no es independiente del
proceso de investigacion.  Los
instrumentos no  tienen lugar
independientemente de aquello a lo que
se destinan para medir; son extensiones
de los investigadores en su tentativa de
construir o de dar forma alaredidad. La
realidad no tiene existencia previa a la
investigacion y degjard de exigtir s la
investigacion se abandonara. Verdad es
cuestion de concordancia en un contexto
(Smith, 83).

Cuestiones

Procuran explicar causas de cambios en
hechos sociaes, principalmente a través
de medicibn objetiva y andiss
cuantitativo (Firestone, 87). Enfocan
comportamientos de grupos o individuos.
(Eisner, 81). Buscan la prediccion y
control de eventos, agoritmos, verdades,
universales abstractos alos que sellegaa
través de generalizaciones estadisticas de
muestras para poblaciones. (Erickson,
86).

Buscan la comprension dd fendémeno
social segun la perspectiva de los actores
a través de participacion en sus vidas
(Firestone, 87). Enfocan significados y
experiencias, accion en vez de
comportamiento. (Eisner, 81). Procuran
la explicacion interpretativa; heuristicas
en vez de agoritmos, universaes
concretos acanzados através del estudio
detadlado de un caso y de la
comparacion con otros estudiados con
igual detalle. (Erickson, 86).

M étodos

Toman prestado e modelo de las ciencias
fisicas para investigar e mundo socia y
humano. Se ocupan de disefios
experimentales, cuasi-experimentales y
correlacionades;, tests de hipdtess,
instrumentos validos y fidedignos; tests
de significancia; muestreo; inferencia
estadistica; generaizacion.

Usan técnicas etnogréficas, estudios de
caso, antropologia educativa. Se ocupan
de observacion participativa;
significados individuales y contextuales;
interpretacion; desarrollo de hipotess;
indicadores de bgja inferencia; casos,
grupos 0 individuos  especificos,
particularizacion. Pueden hacer uso de
estadistica descriptiva

Investigador

Distante para evitar viés. (Firestone, 87);
objetivo. Se limitaalo que es. Cuantifica
registros de eventos. Usa medios
cientificos. Buscafiabilidad y vaidez.

Inmerso en e fendmeno de interés
(Firestone, 87), participante. Anota, oye,
observa, registra, documenta, busca
significados, interpreta. Procura
credibilidad.

Retorica

Patronizada, estadistica, objetiva.
Extenso uso de tablas, gréficos,
coeficientes. Procura neutrdizar la
personalidad del  investigador.  Fria,
cientifica, buscando convencer al lector
de que & andlisis hecho es neutro,
impersonal. (Firestone, 87).

Persuasiva,  descriptiva,  detallada.
Extenso uso de transcripciones, vifietas,
documentos, e€emplos, comentarios
interpretativos. Usa el lengugje cotidiano
con suficiente detale para evidenciar
gue son vdidas las interpretaciones de
los significados tenidos por los actores.
(Erickson, 86).
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Shulman (1981, pag. 12) parece asumir una posicion pragmatista:

"Tenemos que en primer lugar entender nuestro problema, decidir qué
cuestiones queremos formular y entonces escoger €l modo de investigacion
disciplinada mas apropiado a esas cuestiones. S los métodos adecuados son
altamente cuantitativos y objetivos, Optimo. S fuesen mas subjetivos o
cualitativos, podemos también usarlos responsablementé’ .

Smith (1983, pag. 12) tiende a considerar incompatibles |os enfoques cudlitativo y
cuantitativo:

"Cada perspectiva adopta diferentes procedimientos y tiene diferentes
implicaciones epistemol 6gicas. Una per spectiva asume una posicion sujeto-objeto
en relacion a la materia de ensefianza, la otra una posicion sujeto-sujeto. Una
separa hechos y valores, la otra los percibe inseparablemente mezclados. Una
busca leyes, |a otra procura comprension. Considerando nuestro estado actual de
pensamiento, tales posiciones no parecen ser compatibles. Esto no quiere decir
que los dos enfoques nunca podran conciliarse, solamente que en e momento
actual las divisiones son mas notables que las posibilidades de unificacion”.

En otro trabgjo (Smith y Heshusius, 1986), Snith se manifiesta explicitamente
contra la supuesta compatibilidad entre las perspectivas cuditativa y cuantitativa. En el
resumen de este trabajo (op. cit., pag. 4) selee:

El argumento en este articulo es que la alegada compatibilidad y el recurso
a la cooperacion entre la investigacion cuantitativa y la cualitativa son
insustentables . Ademas, esas posiciones tienen e desafortunado efecto de
encerrar un importante debate. Con el fin de elaborar ese argumento, este trabajo
revisa sucintamente la transicion del conflicto hacia la cooperacion entre las dos
perspectivas y muestra entonces como la compatibilidad estd basada en una
confusion sobre dos definiciones diferentes de método. Finalmente, la discusion
se centra en por qué ese debate -- por implicar cuestiones cruciales para la
comprension de quiénes somos y |o que hacemos como investigadores -- debe ser
revigorizado".

Al final del mismo trabajo, (ibid., pag. 11), los autores reiteran su posicion:

"Como todas esas cuestiones son cruciales para nosotros [...] no deben
dejarse a los fil6sofos en la esperanza de que resuelvan nuestros problemas. En
términos simples, encerrar el debate basandose en injustificadas suposiciones de
compatibilidad y cooperacion es un paso errado en el momento errado”.

Algunos autores, como Milesy Huberman (1984, pag. 20y 21), ven la cuestion de
la compatibilidad desde un punto de vista mas practico, funcional, mecanicista:

"Mirando cuidadosamente la investigacion gque se esta haciendo en nombre
de una u otra epistenologia, parece que pocos investigadores no estan
combinando las dos perspectivas. Una consecuencia de esa combinacion es que
mas y mas estudios incluyen no solamente datos cuantitativos sino también
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cualitativos [...]. Tanto e neo-positivismo como el neo-idealismo constituyen un
continum epistemol gico, no una dicotomia [...] mucho de la investigacién actual
representa combinaciones paradigmaticas [...] en el mundo de la investigacién
real se ven cada vez mas estudios que ligan datos cualitativos y cuantitativos|...].
A pesar del creciente interés en estudios cualitativos, nos resentimos de métodos
claramente definidos para sacar significados validos de datos cualitativos. Lo que
precisamos son métodos préacticos, comunicables y no auto-engafiosos. cientificos
en e sentido positivista de la palabra y dirigidos a un entendimiento
interpretativo en el mejor sentido del término”.

La posicion mecanicista de Miles y Huberman es duramente criticada por Marshal
(1986, pag. 26-28):

"Tentativas de aproximar criterios y métodos positivistas para asegurar
validez pueden minar los puntos fuertes de la investigacion cualitativa [...]. El
valor especial de la investigacion cualitativa -- la exploracion de significados en
situaciones del mundo real -- debe preservarse [...]. Este es e momento errado
para esfuerzos de patronizaciéon y de busgueda de técnicas mas refinadas para
probar como sabemos lo que sabemos, como hicieron Miles y Huberman. Es €
momento de captar ideas de los desafios y divisar planes de investigacion que
permitan perspectivas alternativas [...]. La investigacion cualitativa debe
preservar sus cualidades Unicas y su habilidad de explorar en busca de
significados. [..] no debe ser sometida a aproximaciones de los métodos y
criterios establecidos por positivistas, no ahora. Debe preservar la oportunidad
de explorar y capitalizar en andlisis divergentes'.

Considerando tales puntos de vista, tal vez la meor postura en relacion con el
debate investigacion cualitativa x cuantitativa sea la de continuarlo, sin asumir
apresuradamente y de manera simplista la posicion de que son sdlo métodos
aternativos, ni radicalizar considerandolos totalmente incompatibles. La investigacion
en ensefianza solo puede crecer con la continuacion de ese debate.

Fiabilidad y validez

Algunos investigadores de la linea etnogréafica como, por ejemplo, Marshal (1984,
pag. 28) ven la tentativa de aplicar conceptos de la investigacion cuantitativa a la
investigacion cualitativa como una amenaza a sus potenciales y como un esfuerzo para
someterla a los patrones de la investigacion cuantitativa. Sin descuidar esa
preocupacién, examinemos, a titulo de ilustracion, la aplicabilidad de dos conceptos
fundamentales para la investigacion cuantitativa -- fiabilidad y vdidez -- a la
investigacion interpretativa. Para eso, tomemos como base € trabgjo de Lecompte y
Goetz (1982, pag. 31-60) sobre problemas de fiabilidad y validez en la investigacion
etnogréfica, recordando que la fiabilidad en la perspectiva cuantitativa se refiere a
grado de reproducibilidad de las medidas (0 estudios), mientras que la validez tiene que
ver con la agudeza de los resultados, con e grado en € que las conclusiones
efectivamente representan la realidad empirica, con el grado en que los instrumentos
real mente estan midiendo |o que se pretende medir.

Para ser justo, una vez que anteriormente se apuntaron varias criticas a enfoque
cuantitativo, cabe hacer hincapié aqui que tal vez las mayores criticas al enfoque
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cuditativo (por los adeptos de la perspectiva cuantitativa) es que los estudios
etnogréficos generalmente no tienen fiabilidad y validez. Naturalmente, los puristas
ignoran esa critica bajo e argumento de que tales conceptos no tienen significados, o
tienen otros significados, en la perspectiva etnografica. Otros, como Lecompte y Goetz,
se preocupan por la cuestion de la credibilidad de la investigacién etnografica y
presentan propuestas para aumentar la fiabilidad y la validez de los estudios
interpretativos.

El concepto de fiabilidad aplicado a la investigacion etnogréfica se refiere a la
medida en que los estudios etnogréficos pueden replicarse. Naturalmente, ésa es una
tarea gigantesca para investigadores en e &rea pues la investigacion etnogréfica se
produce en ambientes naturales, a veces es planificada para registrar procesos de
cambio, lidia con comportamientos humanos, de modo que, en rigor, ningin estudio
puede ser replicado exactamente. Ademés, el proceso etnografico es también
personalista; ningun etndgrafo trabaja como otro.

En funcién de todo eso, fallos del investigador en especificar precisamente lo que
se hizo pueden crear serios problemas de fiabilidad. Precisamente ahi es donde los
investigadores etnogréficos pueden procurar aumentar la fiabilidad de sus estudios. O
sea, reportando clara y precisamente aspectos como €l status del investigador en
relacion con e grupo estudiado, su grado de participacion, fuentes de informacion,
contexto fisico y socia en € que fueron recogidos los datos, métodos de recogida y de
andlisis de los datos, presupuestos tedricos. En fin, describiendo de manera precisa todo
lo que pueda facilitar la realizacion con buena aproximacion, de un estudio replicativo.
Eso aumentaria, en principio, la fiabilidad externa del estudio. La fiabilidad interna se
refiere a la cuestion de si, dentro de un anico estudio, varios observadores coincidiran
entre si. Esto es, s los significados tenidos por varios observadores serén
suficientemente congruentes de modo que vengan a describir fendmenos de la misma
manera y llegar a las mismas conclusiones sobre los mismos. Los investigadores
etnogréficos generalmente usan varias estrategias para reducir amenazas a la fiabilidad
interna (op. cit., pag. 41): indicadores y narrativas con bajo nivel de inferencia,
participacion de varios investigadores, registro mecanico de datos (cassettes y videos,
por g emplo).

En relacion a la validez, la situacion es bastante favorable para la investigacion
etnografica, pues la validez tal vez sea su punto fuerte. La manera en la que los datos se
recogen y analizan, €l escrutinio de situaciones particulares, disminuyen los riesgos de
invalidez interna, i.e., de que no se esté midiendo lo que se piensa que se esta midiendo.

Las amenazas a la validez externa de un estudio etnogréfico tienen que ver @n
efectos que obstruyen o reducen la comparabilidad y la trasladabilidad del estudio.
Mientras comparabilidad y trasladabilidad son factores que pueden contribuir a la
generalizacion de estudios experimentales, ellos practicamente definen € grado de
validez externa de un estudio etnogréfico; son factores cruciales parala aplicacion de la
investigacion etnogréfica (op. cit., pag. 34):

"Comparabilidad requiere que € etnografo delinee las caracteristicas del
grupo estudiado, o de constructos generados, tan claramente que puedan servir
de base para comparacién con otros grupos semeantes y no semejantes.
Trasladabilidad supone que métodos de investigacion, categorias analiticas y



37

caracteristicas de fenGmenos y grupos se identifiquen tan explicitamente que las
comparaciones puedan conducirse con confianza. Asegurar comparabilidad y
trasladabilidad suministra la base para hacer comparaciones. Para los
etnégrafos, ambas funcionan como analogos de las metas de investigacion mas
estrechamente controladas: generalizacion de los resultados de investigacion y
produccion de aserciones causales'.

Por lo tanto, aumentar la validez externa de un estudio cualitativo implica
aumentar su grado de comparabilidad y trasadabilidad. Todas esas consideraciones
sobre fiabilidad y validez convergen en un punto: la necesidad de describir con
precision y detalle todo lo que se ha hecho. En la préctica, eso se reflgja en relatos
relativamente largos, con una retérica persuasiva rica en descripciones que, al mismo
tiempo que procura "convencer" a lector, permite, con mayor o menor grado de
aproximacion, replicar el estudio. En esta perspectiva, los relatos de una investigacion
interpretativa intentan dar evidencias de validez y fiabilidad de los estudios hechos.

El dominio conceptual de la investigacion cualitativa

Para cerrar esta discusion sobre investigacion cualitativa y retomando una vez
més €l hilo de la madeja a través de la "V" de Gowin, es necesario examinar aln una
cuestion pendiente: el aspecto tedrico-conceptual de la investigacion cualitativa en
ensefianza.

Nuevamente ahi hay posiciones divergentes, pero parece haber mas consenso en
el sentido de que la investigacién interpretativa esta también conducida a partir de
concepciones tedricas.

Por gemplo, Lutz y Ramsey (1974, pag. 17) hablando del uso de métodos de
campo antropolégicos en la investigacion en educacion, hacen los siguientes
comentarios:

"De un lado de la cuestién estéan aquellos que no quieren ser afectados por
teorias o hipotesis cuando empiezan un estudio de campo. Ese compromiso con
una pureza virginal es una noble aspiracion. Mientras, la mayoria de los
investigadores ya esta sesgada por un bagaje conceptual del que no pueden
librarse. Se recomienda a éstos que estan tan sobrecargados que usen ese bagaje
a su favor y conciencien a sus lectores de los peligros de los vieses traidos con €
al campo. [...]. No es probable que alguien esté totalmente libre de conceptos que
los predispongan a ver ciertas cosas. [...]. Es dificil creer que los investigadores
puedan ir al campo sin vieses conceptuales. [...]. Pero sin hipétesis y teorias de
trabajo, la recogida de datos es aleatoria y sin objetivos. Un foco es tan
importante como una mente abierta y alguna delimitacién es tan importante como
abarcamiento. [...]. Es suficiente decir que una base tedrica para un estudio
etnografico es extremamente importante”.

Erickson (1986, pég. 140) clasifica como romantica la posibilidad de conducir un
trabajo observaciona de campo totalmente libre de concepciones:

"Los antropologos en especial crearon la mistica concepcion de que e
trabajo de campo no es ensefiable. [...]. Esta es una nocién extremamente
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romantica del trabajo de campo. Se entra en € sin concepciones y se aprenden
los métodos usandolos (de la misma manera que una persona puede aprender a
nadar siendo tirada dentro de una piscina). [ ...] . Se puede argumentar que no hay
inducciones puras. Sempre traemos patrones interpretativos a la experiencia.
Desde ese punto de vista, la tarea del trabajo de campo es volvernos cada vez
mas reflexivamente conscientes de los patrones de interpretacion de aquello que
observamos y de nuestros propios patrones interpretativos culturalmente
aprendidos que traemos al campo”.

En otro punto del mismo trabajo (op. cit., pag. 152), Erickson se refiere otravez a
esa cuestion:

"Hay significados que no pueden ser completamente anticipados
tedricamente antes de entrar en el ambiente que se va a estudiar. Debido a esos
significados locales desconocidos y a dimensiones no identificadas del problema
de investigacion es por 1o que el trabajo de campo es necesario. Pero como
destacamos antes, €l investigador de campo esta siempre guiado por un conjunto
general de intereses de investigacion y muchas veces por un conjunto bastante
especifico de cuestiones de investigacion”.

De hecho, es dificil imaginarse la posibilidad de conducir una investigacion en
ensefianza -- 0 en cualquier otra &rea -- sin la Optica de un bagaje tedrico-conceptual .
Obsérvese que € dominio conceptual es inherente a la esencia del proceso de
investigacion tal como seilustraen la™V" de Gowin, instrumento heuristico que se esta
usando como referente en la presente discusion sobre investigacion en ensefianza
(cuantitativa o cualitativa). Seria tal vez incoherente ntentar analizar la investigacion
cuditativa alaluz de la"V" epistemoldgica s no se creyese que € dominio conceptual
tiene también en esta clase de investigacion un papel fundamental.
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