capiTuLO 2
Paradigmas e investigacion educativa

2. PARADIGMAS E INVESTIGACION EDUCATIVA

En este capitulo realizamos una aproximacién a las principales controversias epistemo-
I6gicas y metodoldgicas relacionadas con la investigacién educativa, considerada desde
un enfoque paradigmadtico. Bdsicamente, afrontaremos las cuestiones mds debatidas en
torno al debate “investigacidn cuantitativa” versus “investigacién cualitativa™ y expon-
dremos las diversas posturas defendidas acerca de la posible integracién o complemen-
tariedad paradigmatica.

Los supuestos basicos que subyacen a ias diversas perspectivas tedricas (positivismo,
interpretativismo, teoria critica, etc.) que iluminan los enfoques y paradigmas aqui sefia-
lados serdn abordades y desarrollados ampliamente en el préximo capitulo.

2.1. El concepto kuhniano de “paradigma”

El concepte “paradigma”, generalizado a partir de la publicacidn en 1962 de la obra de
Kuhn', The Structure of Scientific Revolutions, no ha estado exento de matizaciones y
criticas por parte de diversos autores. UJna de las acusaciones que ha recibido la nocién
kuhniana de paradigma ha sido su ambigua y vaga definicién, que ha dado lugar hasta
veintitin sentidos diferentes de la utilizacién del término (Mastermann, 1975), que pueden
agruparse en tres dmbitos:

1. Aspecto filosdfico (o metafisico) de paradigma. Imagen del mundo y creencias
bésicas de la comunidad cientifica acerca de la realidad (por ejemplo, atomismo,
mecanicismo, evolucionismo, fenomenalismo...),

2. Aspecto sociolégico del paradigma, Estructura y relaciones internas y externas
de la comunidad de cientificos que detentan un mismo paradigma. Instituciona-
lizacién del paradigma articulado en torno a sociedades cientificas, apoyo a
determinadas lineas de investigacién, publicaciones periddicas, manuales de

! Bl concepto “paradigma” fue utilizado por primera vex en teoria de la ciencia por Ch. Lichtenberg
(1742-1799), y ya en nuestro siglo, por Wittgenstein en sus fnvestigaciones filosdficas.
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Tabla 2.1. Algunas definiciones del término “paradigma’

s «Un punto de vistd 0 modo de ver, analizar e interpretar los procesos educativos que
_ tienen los. miembros de una comunidad cientifica y que se caracteriza por, el hecho
-de que tanto cientificos como précticos comparten un conjunto de valores, postula- -
- dos, fines, normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y comprender los pro-
cesos educacionales» (De Miguel, 1988: 66). L
"« «Un paradigma es yna imagen bdsica del objeto de una ciencia. Sirve para definir
“lo que debe estudiarse, las preguntas que es necesario responder, ¢6mo deben pre-
guntarse y qué reglas es preciso seguir para interpretar las respuestas obtenidas, El
- paradigma es la unidad més general de consenso dentro de una ciencia y sirve para.
" diferenciar una comunidad cientifica (o subcomunidad) de otra. Subsume, define e
* interrelaciona los ejemplares, las teorfas y los métodos e instrumentos disponibles»
‘(Ritzer, 1993: 598), en Valles (1997: 48). '
«Una visién del mundo, una perspectiva general, un modo de desmenuzar la..
. -complejidad del mundo real. Como tales, los paradigmas se hallan profundamen-
-~ te fijados en la socializacién de adictos y profesionales; los paradigmas les dicen lo
“'que es importante, legitimo y razonable. Los paradigmas son también normativos;
~sefialan al profesional 1o que ha de hacer sin necesidad de prolongadas consideracio- :
 nes éxisteniciales 0 epistemolégicas» (Patton, 1978: 203). En Cook y Reichardt ~
(1986b: 28). o Dt R

docencia universitaria, congresos, etc., que permite distinguirlo de otros para-
digmas.

3. Aspecto cientifico del paradigma. Ligado a los problemas ya resueltos y a los
principales ejemplos que son explicados gracias a la utilizacion del paradigma.

A pesar de las crfticas?, la nocién de paradigma se ha impuesto, no sin detractores,
como veremos después, en el dmbito de las ciencias sociales y humanas, y particularmen-
te, y este es el ambito que nos atafie aqui, como fundamento en la identificacién de los
diversos enfoques o perspectivas de investigacion social y educativa.

Estas son algunas definiciones del concepto de paradigma que ilustran el sentido que
fundamentalmente ha adoptado en el ambito educativo (Tabla 2.1). .

Las caracteristicas esenciales del concepto “paradigma” que se desprenden de las
definiciones anteriores, y otras similares, son:

+ Un paradigma supone una determinada manera de concebir e interpretar la realidad.

* 1 ambigiiedad v polisemia del término “paradigma” fueron admitidas por el propio Kuhn en la
“Pasdata; 1969” incluida en la segunda edicién en inglés publicada en 1970. Introdujo el concepto
“matriz disciplinaria” para referirse al conjunto de presupuestos de una disciplina y relacionar el
concepto “paradigma” con el sentido gramatical del término: ejemplo tipo gracias at que podemos
entender otras muchas situaciones; case tipo que seré imagen matriz de lta discipiina. Sin embargo, esta
distincién no tuvo mucho €xito y ha seguido imperando Ia concepcién kuhniana de “paradigma” como
«constelacion de creencias, valores, téenicas... compartidos por los miembros de una comunidad dadax».
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¢ Constituye una visién del mundo compartida por un grupo de personas, y por tanto
posee un carfcter socializador.

+ Cada proyecto o estudio de investigacidn utiliza las estrategias empiricas que con-
sidera més adecuadas segiin el modelo conceptual (paradigma) en el que se apoya.
Es decir, el paradigma posee un cardcter normativo con relacién a los métodos y
téenicas de investigacién a utilizar.

Aun cuando las dos primeras caracterfsticas son en mayor o menor grado especifica-
das y aceptadas en las diversas concepciones del término, no sucede lo mismo con la
tercera afirmacién, la que presupone una relacién univoca entre paradigma y plantea-
miento metodoligico y que nos introduciria en el debate en torno la complementariedad
de métodos, que abordaremos mds adelante.

Una vez realizada una aproximacién a la definicion que el concepto “paradignia™ ha
adoptado en nuestro dmbito, nos interesa ahora presentar cémo han sido tradicionalmente
caracterizados los diversos “paradigmas” en la investigacién educativa.

2.2. Cuestiones bdsicas paradigmaticas

Egon Guba, Norman K. Denzin e Yvonna S. Lincoln han sido bdsicamente los autores
que en los ultimos afios han contribuido, con numerosas publicaciones de gran influencia
en la comunidad de investigadores sociales y educativos, a difundir una visién de los
enfoques de investigacién social basada en el concepto kuhniano de “paradigma”.

En nuestro pais, la “preccupacion” por los paradigmas se introdujo con fuerza en los
discursos educativos y sobre investigacion en la década de los afios ochenta, Podemos
nembrar como obra representativa de aquel momento la coordinada por Dendaluce (1988),
Aspectos metodoldgicos de la investigacion educativa, y concretamente la aportacién de
De Miguel, Paradigmas de la investigacion educativa espafiola, trabajo que durante
muchos afios ha constituido un referente obligado para las personas interesadas en esta
temdtica.

Es asf que en el 4mbito de la investigacién educativa se ha venido identificando una
serie de “paradigmas de investigacion” caracterizada por las respuestas que sus defenso-
res ofrecen a tres cuestiones bdsicas relacionadas con el objeto de conocimiento o la
realidad que se desea estudiar. Estas cuestiones pueden vincularse a las siguientes dlmen—
siones (Lincoln, 1990):

» Ontolégica. ;Cudl es la naturaleza de lo cognoscible? O ;cudl es la naturaleza de
la realidad social?

» Epistemologica. ;Cudl es la naturaleza de la relacién entre el que conoce y lo
conocido? ;Cémo se conoce?

» Metodologica. ;Cémo deberfa proceder el investigador para descubrir lo cog-
noscible?

+ La dimension ontoldgica se refiere a la naturaleza de los fendmenos sociales. ;Es
la realidad social algo externo a los individuos, que se impone desde fuera?, o jes
algo creado desde un punto de vista particular?; ;es la realidad social de naturaleza
objetiva o resultado de un conocimiento individual?

» La dimensién epistemoldgica nos introduce en las siguientes cuestiones: jcomo se
puede conocer y comunicar €l conocimiento?; ;jel conocimiento se puede adquirir
o es algo que debe experimentarse personalmente?; jel investigador debe adoptar



30  investigacién cualitativa en educacion

una posicién objetiva y externa y usar los métodos de las ciencias naturales, o
considerar al conocimiento como algo subjetivo, personal o tnico, io que supone
un rechazo de los métodos fisico-naturales?

* La dimensién metodolégica supone una preocupacién por el modo en que el
individuo crea, modifica e interpreta el mundo en el que se encuentra.

En la Tabla 2.2 se muestran los atributos de los paradigmas principales en relacién
a estas dimensiones.

Guba y Lincoln (1994; 1990) son quiz4 las figuras que més han alimentado la cues-
tidn acerca de la caracterizacién de los paradigmas de investigacion segin estas dimen-
siones, sobre todo desde su postura mds cercana a lo que ellos denominan paradigma
constructivista. Asimisimo, estos autores, enire otros, a pesar de sefialar que

«desde nuesira perspectiva, tanto los métodos cuantitativos como cualitativos pueden ser
usados de forma apropiada dentro de cualquier paradigma de investigacién» (Guba y
Lincoln, 1994: 105),

han defendido una interrelacidn jerdrquica y vertical entre las dimensiones paradigmdri-
cas, de manera que la asuncién de determinados postulados ontoldgicos conllevarfa cierta
epistemologia, que a su vez condicionaria las opciones metodoldgicas. Mas adelante
volveremos sobre esta cuestion.

2.3. Paradigmas en la investigacion educativa

Tradicionalmente, en el 4mbito de la investigacion educativa, el concepto de “paradigma”
ha venido a identificar inicialmente dos grandes tendencias o perspectivas de investiga-
cién, a las que se ha denominado indistintamente como empirico-analitica, positivista,
por un lado, y hermenéutica e interpretativa, por otro. Estas dos tradiciones forman parte
de nuestro legado filoséfico, que como hemos visto en el Capftulo 1, pueden remontarse
a la antigua Grecia®, pero podemos nombrar también cerca del siglo XX la distincién que
sefialé Dilthey entre comprensién (Verstehen) y explicacidn causal (Erkldren), sugiriendo
que la primera constituia el objetive de la investigacién humanistica, mientras que la
explicacidn era el fin dltimo de investigacién cientifica.

Esta es la clasificacién mds simple y tradicionalmente se ha presentado como una
versién de dos paradigmas contrapuestos. Otras expresiones para referirse a ellos son:

a} Paradigma “prevaleciente”, “clisico”, “racionalista”, “cuantitativo”™, y
b) Paradigma “emergente”, “alternativo”, “naturalista”, “constructivista”, “interpre-
tativo”, “cualitativo™.

Sin embargo, en las dltimas décadas, bajo la denominacién genérica de “paradigma
critico o sociocritico”, ha ido agrupdndose una familia de enfoques y metodologias de
investigacién que amplian las perspectivas mds arriba sefialadas®.

? La tradicién aristotélica con su enfoque teleoldgico y la galileana con su enfoque causal y meca-
nicista.

* Los supuestos epistemolégicos y tedéricos que subyacen a cada uno de estos planteamientos se
abordan y describen de forma amplia en el préximo capitulo.
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Ciertamente, en los dltimos afios se ha realizado un gran esfuerzo por sintetizar la
diversidad metodolégica de la investigacién social en general y la educativa en particular.
La variedad de enfoques, la articulacién de métodos y la emergencia de nuevas realidades
que demandan un acercamiento multidisciplinar a la realidad han revelado la dificultad
de sintetizar en unas pocas lineas paradigmdticas esta riqueza’.

En el 4mbito educativo, y social en general, existe un cierto acuerdo en identificar
tres “paradigmas” en la investigacion (Buendia et al., 1997; Colds y Buendia, 1992; De
Miguel, 1988; Del Rincén et al., 1995; Denzin y Lincoln, 1998a; Husen, 1988; Latorre
et al., 1996; Valles, 1997):

* La perspectiva empirico-analitica, de base positivista-racionalista (paradigma po-
sitivista/pospositivista).

e La humanistico-interpretativa, de base naturalista-fenomenoldgica (paradigma in-
terpretativo), v

s+ La critica, basada en la tradicién filoséfica de la teoria critica {(paradigma socio-
critico).

En las Tablas 2.3 a 2.6 se muestra una sintesis de sus caracteristicas més relevantes.

Ademis, es de obligada mencién la emergencia en los dltimos afios de un cuar-
to “paradigma” que podemos denominar “deconstructivista”, utilizando el término de
Lather (1992). Esta autora, cuyo propuesta ha sido recogida posteriormente en fos
trabajos de diversos autores (Bartolomé, 1992; Mertens, 1998; Rodriguez Goémez et al.,
1996), nos introduce en las cuestiones a las que se enfrenta la investigacién educativa
desde los planteamientos del posmodernismo y el feminismo, explicitados en el préximo
capftulo.

Recientemente, en la segunda edicién del Handbook of Qualitative Research, editado
por Denzin y Lincoln (2000b), se ha identificado un nuevo (;7) paradigma alternativo de
investigacién social, el participative (fos autores utilizan el términe “participatory”), que
ha venido a incorporarse a los tradicionalmente reconocidos (positivismo, pospositivis-
mo, enfoques basados en la teorfa critica y constructivismo).

Este enfoque enfatiza los elementos de colaboracién y participacidn con las comuni-
dades en el desarrollo de los estudios, la responsabilidad social, personal y politica de Ja
comunidad cientifica y de los propios investigadores, que deben reflexionar sobre la
incidencia y repercusiones de sus trabajos, rescata las voces tradicionalmente omitidas en
los procesos de investigacion (género, clase, raza, etc.) y pone sobre la mesa los aspectos
éticos y morales del acto de investigar.

Al hablar del paradigma participativo, hemos utilizado un interrogante ante la posi-
bilidad de que sea un “nuevo paradigma”, porque sus caracterfsticas, aunque clertamente
perfiladas por los actuales planteamientos posmodernos, nos recuerdan al denominado
paradigma para el cambio sobre el que ya hablara De Miguel (1988) en la obra sefialada
anteriormente: un paradigma fundamentado sobre una visién praxeologica del mundo,
caracterizada por una constante interaccién entre accién y reflexién, que centra su obje-
tivo en el cambio y en la aplicacién de los conocimientos como Gnico modo de transfor-
mar la realidad.

5 Una panordinica general de las diversas clasificaciones existentes abordada desde una perspectiva
social puede consultarse en Valles (1997).
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Tabla 2.4. Sintesis de las caracteristicas de los paradigmas de investigacion
(Latorre et al., 1996: 44)

Fundamentos

Naturaleza de
la realidad

Finalidad de la
investigacion

Relacidon
sujetolobjeto

Valores

Teoria/
Prdctica

Criterios
de calidad

Técnicas:
Instrumentos
Estrategias

Andlisis de
datos

Positivismo 16gico.
Empirismo.

Objetiva, estética,

“tinica, dada, fragmen-

table, convergente.

Explicar, predecir,
conirolar los fenéme-
nos, verificar teorias,
Leyes para regular
los fendmenos.

Independencia. Neutra-
lidad. No se afectan,
Investigador externo.
Sujeto como “objeto”
de investigacion.

Neutros. Investigador
libre de valores.
Método es garantia de
objetividad.

Disociadas, constituyen
entidades distintas, La
teorfa, norma para la
préctica. :

Validez, fiabilidad,
objetividad.

Cuantitativos. Medicion
de tests, cuestionarios,
observacion
sistemética. Experi-
mentacién.

Cuantitativo: estadistica
descriptiva e inferen-
cial.

Fenomenologia,
Teoria interpretativa.

Dinémica, multiple,
holistica, construida,

" divergente.

Comprender e inter-
pretar la realidad, los
significados de las
personas, percepcio-
nes, intenciones,

~acciones.

Dependencia. Se
afectan. Implicacién
investigador. Inferre-
lacidn.

Explicitos. Influyen
en la investigacion.

Relacionadas.
Retroalimentacién
mutua.

Credibilidad, confir-
macién, transferibi-
lidad.

~Cualitativos, descrip-

tivos. Investigador
principal instrumento.
Perspectiva partici-
pantes.

Cualitativo: induccion
analftica, triangula-
cidn.

Teorfa critica.

Cbmpartida, histdrica,
construida, dindmica,
divergente.

Identificar pdtencial de

.. cambio, emancipar su-

jetos. Analizar la rea- =
lidad, - * '

Relacién influida por

el comprontiso. El in-
vestigador es un sujeto
mids.

- Compartidos. . Ideologia'_
compartida.

Indisociables. Relacién
dialéctica.” La préactica
es teoria en accion.

Intersubjetividad, va-
lidez consensuada.

- Bstudio de_ caso0s.

-

Técnicas dialécticas.

Intersubjetivo.
Dialéctico.
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Tabla 2.5. Paradigmas de la Indagacion pospositivista (Lather, 1992: 89)

‘P.ositjvismo - :.Interpr_e‘tativo; : ... €Erftico.. - Posestructural,
' :: :Ngftufe;iiistiqd. Neo-marxista. Posmoderno.
: Constructivista, Reminista. Disspora
. : ‘posparadigmdtica.
Fenorﬁenolégicb. Especifico de la raza. o l |
Hermenéutico. Orientado a la préctica.
Interaccionismo simbélico.  Freiriano.
- Microetnografia. Participativo.

Tabla 2.6. Caracteristicas del paradigma participativo (Lincoin y Guba, 2000; 171)

Finalidad

Naturaleza del conocimiento

Acumulacion de conocimiento

Criterios de cal:dad o rigor
cientifico”

Valores
Etica

Postura del investigador

Formacion

Comprensién; reconstruccion.
Reconstrucciones individnales a través del consenso,

En comunidades de indagacién insertas en comunidades
précticas.

Congruencia del conocimiento préctico, experiencial y

' pmpos;cxonai conduce a la accién para transformar el mun-

do en servicio del bienestar humanod.
Incluidos-formativos.
Intrinseca-proceso se inclina hacia la revelacion.

Voz principal que se manifiesta a través de la conciencia
de la accién autorreflexionada; voces secundarias en teorfa,
narrativa, movimiento, cancién, danza y otras formas

de presentacién.

Colaboradores en la investigacién se inician por un inves-
tigador/facilitador a través de una participacién activa en
el proceso; el facilitador requiere competencia emocional,
personalidad democréatica y habilidades.
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2.4. El debate investigacion cuantitativa
versus cualitativa

Es ya conocida, y podriamos decir gue en gran medida superada, la polémica que entre
los dos paradigmas de investigacion predominantes (el representado por la tradicién
positivista y el enfoque interpretativo) se ha producido en las Gltimas décadas y que ha
venido a denominarse el debate cuantitativo-cualitativo, indicando la dicotomia entre la
investigacién cuantitativa y la investigacidn cualitativa, dos sélidas tradiciones de inves-
tigacién en las ciencias sociales y humanas (Bericat, [998).

Dendaiuce sefialaba en 1995 los siguientes elementos para superar el debate cuanti-
tativo-cualitativo:

P Distinguir las posibles dimensiones o campos del debate (ideoldgico-axioldgico,
paradigmdtico, ontolégico, epistemoldgico, metodolégico-técnico, pragmdtico, re-
térico, etc.).

No existe una correspondencia lineal univoca entre las dimensiones.

No confundir el debate paradigmadtico con el debate cuantitativo-cualitativo.
Centrar el debate en el nivel metodolégico-técnico.

Aprender unos de otros.

Flexibilizar las diferencias entre métodos y técnicas cuantitativas y cualitativas, no
haciéndolas compartimentos estancos, y finalmente,

Se debe llegar a una integracién de preocupaciones y soluciones metodoldgicas.

¥ YYVYYY

Las palabras del mismo autor (Dendaluce, 1999: 364) sintetizan asi esta cuestién al
describir los cambios que acerca de esta cuestién se han producido en Espafia en los
tltimos quince afios:

«al comparar los retratos (situacién de la investigacion educativa) de 1987 y del 2000 una
diferencia que se notard enseguida es la sitvacién del debate cuantitativo-cualitativo. En
algunos ambientes el debate todavia estd ahf (...) pero es un debate que globalmente ha
perdido virulencia», '

Como veremos en los siguientes apartados, se han ensayado distintas férmulas para
superar esta dicotomia, que se ha centrado fundamentalmente a nivel de integracién de
métodos, pero también en la posibilidad de complementariedad o integracidn de las
perspectivas tedricas o metatedricas que sustentan las tradiciones de investigacién.

Hoy en dia, la propuesta de un pluralismo integrador (Dendaluce, 1995) es amplia-
mente aceptada en la comunidad y encontramos que las controversias se generan en torno
a la posible inconmensurabilidad e incompatibilidad de perspectivas epistemolégicas y
tedricas:

«La discusién de fondo entre métodos cuantitativos y cualitativos no e¢s metodoldgica. Sélo
tiene sentido planteada epistemolégicamente y s6lo desde la epistemologia puede ser re-
suelta. Y, desde ésta, se advierte que la cuestién no estd ni en lo cualitative ni en lo
cuantitativo sino en cémo se relacionan ambas vertientes de lo real. Justamente esta rela-
cién se encuentra hoy en un proceso de cambio» (Munné, 1995: VI).

Que existe un amplio consenso en cuanto a la integracién de métodos puede verifi-
carse en la estructura, contenidos y enfoque adoptados en numerosas publicaciones que
sobre investigacién social han aparecido en los 1iltimos afios, y que ya en el titulo algunas
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Tabla 2.7. Atributos de los paradigmas cualitativo y cuantitativo
{Cook y Reichardt, 1986hb: 29)

» Aboga por el empleo’ de los métodos > Aboga por el empleo de los métodos
cualitativos. - cuantitativos.
» Fenomenologismo y comprensién. Inte- P Positivismo légico. Busca los hechos o
" resado en comprender la conducta huma- causas de los.fendmenos sociales, pres-
. na desde el propio marco. de: referencia . tando escasa atenci6n a los estados sub-
.. de guien actia. jetivos de las personas. ‘
" » Observacion natuxalista y sin control. > Medicién penetrante y controlada
‘» Subjetivo, " > Objetivo,
“p Préximo a los datos; pelspectwa “desde P Al margen de los datos perSpectwa “des- :
s dentro®. © de fuera™ :
" » Fundamentado en la rea]tdad orientado - » No fundamentado en la realidad, ouenta- :
a los’ descubrxmlentos, exploratorio, ex- do a la comprobacitn, confirmatorio, re-
o pansmmsta, descupnvo e mducuvo o 'duccmmsta, mferencra ¢ hipotét:co de- _
h o - dugtivo.” :
> Orxentado al’ proceso » Orientado al resultado, .
i 3 'Vahdo datos “‘reales”, “ncos "‘profun- P_F:able datos "séhdos Y 1epet:bles
R »dos " . E B el .
» No generallzable estudlo de casos aisla- > Genelahzable estudlo«: de €as0s multl-
dos.” . sl 'pIes S .
¢ » Holista. - Particularista.
> Asume una rcahdad dmz’lmxca >

Asume una reahdad estable

reflejan dicha postura (Bericat, 1998; Brannen, 1992; Cook y Reichardt, 1986b; Guba,
1990b; Mertens, 1998; Punch, 1998; Ragin, 1994). Veamos, a modo de ejemplo, la
caracterizacién que Cook y Reichardt (1986b) (una de las primeras obras traducidas al
espafiol en la que se defendfa la complementariedad paradigmatica) realizan de estos dos
paradigmas a partir de los trabajos de Rist (1977), Patton (1978) y Guba (1978) °.

El cuadro que presentan Cook y Reichardt en su obra ha sido recogido y durante
muchos afios difundido, aun revisado o ampliado, en la bibliografia sobre investigacién
educativa y utilizado, al igual que las caracierizaciones de los diversos paradigmas pre-
sentadas en el apartado anterior, en la formacién del profesorado (Tabla 2.7).

Sin embargo, la idea de que existen dos paradigmas metodolégicos de investigacion,
el cuantitativo y el cualitativo, expresados en dicotomias conceptuales, es fuertemente
criticada por algunos autores como Hammersley (1992), que sostiene que la utilizacidn
de este tipo de dicotomias representa en muchas ocasiones “destilaciones” de lo que es
bueno y malo entre la comunidad de investigadores:

«cualitativo y cuantitativo son términos usados a menudo para representar enfoques opues-
tos en el estudio del mundo social, uno representando la forma correcta de actuar y ¢l otro
el trabajo del diablo» (p. 159).

% Los términos “cuantitativo” y “cualitative” han sido utilizados fundamentalmente en dos sentidos:
uno literal y otro derivativo. El primero hace referencia al contraste (cuantitativo/cualitativo) en rela-
cion a la recogida de datos, el disefio de investigacién y el andlisis (técnicas y procedimientos), y el
segundo tiene que ver con cuestiones epistemolégicas mds amplias (enfoques paradigméticos) (Howe,
1992).
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Hammersley afirma que las dimensiones utilizadas para caracterizar la distincién
convencional entre el enfoque cuantitativo y el cualitativo no deben suponer un contraste
entre dos polos, cada uno identificando una postura, sino que

P existe un rango de posiciones dentro de cada dimensién, y
P no existe una relacion directa entre adoptar una posicién particular en una dimen-
sidn y las asumidas en el resto (Tabla 2.8). '

Por ejemplo, en relacién al positivismo como perspectiva tedrica, Bentz y Shapiro
(1998) sefialan que la asociacién entre éste como forma de conocimiento y su preferencia
por métodos de investigacién cuantitativos ha creado confusién acerca del término. El
positivismo no es una forma particular de hacer investigacién. No existe un méto-
do de investigacidn positivista per se. Cualguier método de investigacién, por ejemplo
la etnografia, puede ser desarrollado tanto desde una perspectiva positivista como no
positivista.

«La reciente filosoffa y sociologia de la ciencia enfatiza el grado en que el conocer estd
siempre insertado en una historia y un contexto cultural y social. Desde este punto de vista
cualquier enfoque del conocimiento, tanto si es cientffico-natural u objetivista o subjetivis-
ta, puede ser positivista si no tiene en cuenta el contexto histérico amplio en el que el
conocimiento se genera» (Bentz y Shapiro, 1998: 28).

Por ejemplo, Roman {1990) nos recuerda que en ocasiones la etnografia ha constitui-
do una extensién del positivismo mds que una huida de él. Denzin y Lincoln (1998a)
sefialan que a principios del siglo XX la investigacién cualitativa se desarrollaba desde
una perspectiva positivista y se presentaban sus resultados en términos casi estadisticos.
Muchos de los trabajos de los socilogos de la Escuela de Chicago se realizaron con
metodologia cualitativa, pero bajo supuestos racionalistas, positivistas (Hammersley,
1989, 1992). Por su parte, Metz (2000) denuncia que algunos estudios propiamente cua-
litativos (feminismo, investigacién-accién, etc.) y otros desarrollados dentro de proyectos
mds amplios cuantitativos no han atendido a conocer en profundidad la perspectiva in-
terna de las personas.

Tabla 2.8. Rasgos generales utilizados para caracterizar la investigacion cuantitativa
versus cualitativa (Hammersley, 1992)

Datos cualitativos vs. datos cuanmatwos

Invcst:gac;én natural vs. investigacién en contcxtos arttflcxales
Preferencia por los significados vs. las conductas.
Adopeidn ¢ rechazo de las ciencias naturales como maodelo,

: Enfoque inductivo vs. enfoque deductivo. '

"Bisqueda de patrones. culturales vs. jdentificacién de leyes cientificas,

I

Idealismo vs. realismo.
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2.5. Posiciones ante la diversidad paradigmdtica

Walkers y Evers realizaron en 1988 un interesante analisis de la conceptualizacién his-
térica del debate paradigmaético en educacidén e identificaron tres posturas bésicas:

a) la de incompatibilidad entre paradigmas que compiten de manera irreconciliable
en la investigacién;

b) la de la complementariedad entre paradigmas que, aunque de base ontoldgica y
epistemoldgica distinta, se apoyan y complementan en el proceso de investiga-
cidn, y

¢} la de la unidad epistemolégica de la ciencia, en la que no se acepta la existencia
de diversos paradigmas’.

« La primera tesis es defendida por aquelios autores que seiialan la existencia de
paradigmas epistemoldgicamente diversos, inconmensurables, de manera que ni la
investigacién educativa ni cualquier otra forma de indagacién puede proporcionar
un método racional para juzgar enfre ellos. Ademds, son mutuamente incompati-
bles, formas competitivas de investigar una realidad.

» La segunda perspectiva, la tesis de la diversidad complementaria, comparte con la
anterior la idea de que existen diversos paradigmas, pero sostiene que, lejos de ser
inconmensurables, son complementarios, no competitivos: formas igualmente apro-
piadas de abordar los problemas de investigacidn.

+ La tercera alternativa, la tesis de la unidad, rechaza la idea de que existen diversos
métodos de investigacidn que pueden agruparse bajo paradigmas inconmensura-
bles, e incluso sostiene que el concepto mismo de paradigma es erréneo e incluso
incoherente. Aboga por la existencia de una unidad epistemolégica en la investi-
gacién educativa, derivada de los problemas précticos a los que se dirige.

Siendo éstas las posturas principales sostenidas en este debate, a continuacién vamos
a desarrollar algunas cuestiones fundamentales.

"En la investigacion educativa, el denominado debate “cuantitativismo-cualitativis-
mo” ha ido evolucionado hacia cuestiones relacionadas con la posible acomodacion
entre, bdsicamente, el paradigma pospositivista y el constructivista (Skrtic, 1990).
Algunos autores, como Firestone (1990), sefialan que la cuestidn clave es si los para-
digmas pueden ser legifimamente acomodados, porque el hecho de que pueden ser
acomodados en la prdctica lo demuestran las numerosas investigaciones que asi lo
hacen. ¥ afiade que la legitimidad de la acomodacién depende de la propia postura
acerca de la naturaleza de los paradigmas y de la relacién entre principios filoséficos
y prdctica de investigacién.

Podriamos sintetizar la cuestién esencial en torno a la cual se centran los debates de
esta manera: hemos visto anteriormente que los paradigmas de investigacién suponen
determinadas posturas en relacién a las dimensiones ontoldgica, epistemoldgica y meto-
doldgica. Si los diversos paradigmas sostienen fundamentos ontolégicos diferentes (por
ejemplo, realismo versus idealismo), entonces, ;se derivan especificamente un posiciona-
miento epistemolégico y unas bases técnicas y procedimentales de investigacién para
cada uno de ellos? (Fig. 2.1).

" Walker y Evers se refieren a estas tres posturas como 1a fesis de la diversidad incompatible, a tesis
de la diversidad complementaria y 1a tesis de la unidad, respectivamente (Walker y Evers, 1988, 1997).
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Dimensién ontolégica -

Figura 2.1. Interreiacion jerdrquica entre las dimensiones paradigméticas
(Del Rincon et al., 1995: 24).

Hace ya tiempo que esta cuestién viene suscitando el debate entre diversos autores,
unos defensores de la complementariedad metodolégica, por ejemplo Cook y Reichardt
(1986b), y otros de la incompatibilidad paradigmdtica, representada fundamentalmente en
los trabajos de Guba y Lincoln (Guba y Lincoln, 1994; Lincoln, 1990) y también de
Smith y Heshusius (1986). En nuestro pafs, De la Orden y Mafokozi y Dendaluce, entre
otros, han contribuido a la reflexién sobre esta temdtica con diversas publicaciones (Den-
daluce, 1995, 1998, 1999; Orden Hoz y Mafokozi, 1997), situdndose en una postura
prudente que reconoce cierta inconmensurabilidad en los niveles epistemolégicos y un
mayor acercamiento e integracién “paradigmdtica” en el nivel téenico.

La reciente obra de Bericat (1998) ha contribuido a sintetizar y presentar las diversas
posturas existentes en torno a la posible convivencia, integracién, complementariedad o
incompatibilidad de los enfoques cualitativos y cuantitativos de investigacién social. Este
autor utiliza la metédfora de “la doble pirdmide de la investigacién social” para referirse
a «la existencia de dos sélidas tradiciones de investigacion, la cuantitativa y la cualita-
tiva» (p. 17}

«la clispide equivale al componente metatedrico, mientras que las bases equivalen al com-
ponente empirico. A la parte alta de la pirdmide, que en el extremo o cispide queda
reducida a un solo punto, corresponde el méximo de coherencia discursiva (ontolégica,
epistemoldgica y metatedrica) de una perspectiva de investigacién social. Sin embargo,
también a esas partes corresponde una gran altura, esto es, un méximo distanciamiento
respecto de la realidad social y, por ende, un riesgo de proyeccién de la mirada del
observador sobre el mundo empirico, un evidente riesgo de Jo que podriamos denominar
espefismo ideacional. Las partes bajas de la pirdmide, en el limite la base que toma
contacto con la realidad, por ser més amplias son de por s{ més plurales e incoherentes
pero, al mismo tiempo, y ésta es su gran virtud, mds recalcitrantes. A cada grano de la base
le corresponde un granc del desierto, y ya la mirada no puede vagar libre, estd sometida
por el pesado vinculo de proximidad que se establece» (pp. 23-24).

Siguiendo a Bericat (1998), la legitimidad de la integracién de métodos depende de
Ia respuesta a dos diferentes pero interrelacionadas cuestiones gue ya hemos comentado
anteriormente:
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« Intensidad del vinculo entre paradigmas o metateorias y técnicas de investigacidn.
La coherencia vertical del método supone un vinculo entre ciispide y pirdmide.

* Grado en que los atributos de un paradigma estdn indisolublemente unidos. La
coherencia horizontal supone que los rasgos definitorios de un paradigma son
indisolubles y no pueden ser tomados unos independientemente de otros sin riesgo
de desnaturalizar el paradigma.

El debate de la integracién se presenta asi entre dos posturas opuestas que Bericat
(1998), basdndose en el trabajo de Bryman (1984), denomina epistemolégica y técni-
ca, realizando una sintesis del pensamiento de diversos autores, comenzando desde
aguellos representativos de la postura epistemoldgica hasta los defensores de la pura-
mente técnica® (Tabla 2.9).

En la actualidad, el discurso de la integracion metodolégica supera el de la incom-
patibilidad paradigmadtica, rechazdndose la traslacién de la tesis kuhniana de la incomen-
surabilidad al d4mbito de la educacién (Howe, 1992). Eisner (1990; 1998), por ejemplo,
sefiala que es preferible la existencia de diversos paradigmas que permitan examinar
cuestiones no planteadas y cuya presencia nos obliga a explicitar nuestra posicién, defen-
derla y por lo tanto comprenderla mejor; en ese sentido, la existencia de paradigmas
alternativos en educacién es saludable para la comunidad investigadora,

Tabla 2.9. Posturas ante el debate de la integraciéon metodolégica.
Basado en Bericat {1998)

« Se caracteriza por la coherencia vertical y . Los criterios de coherencia vertical.y hori-

horizontal del método. . ‘ .; zontal son mds flexibles, Se cree.que se pue-
) den construir nuevos disefios de investiga-
Cada pirdmide de investigacién debe utili- cién tomando como material, con mayores

zarse como una mole tinica e indivisible. ¢ menores grados-de libertad,-blogues o
RS - partes de ambas pirdmides.

Autores representativos: E. Guba; Y. Lin- Autores representativos: J. Web et al.; T. D.
coln; I, Ibdiiez; G. Ritzer; F. Alvira. Cook y Ch. S. Reichardt.

® Frente a los extremos representados por la postura epistemolégica y la téenica, la propia propuesta
de Bericat ¢s la siguiente: «aqui se sostiene la tesis de que, en sentido estricto, las posibilidades de
integracién sélo pueden ser resueltas en el plano metodoldgico, evitando asf tanto el riesgo de un
discursive fundamentalismo paradigmdético, como el de un pragmdtico relativismo técnico. Metaféiica-
meute expresada, la defensa metodoldgica de la integracién acepta la posibilidad de construir disefios
utilizando elementos de ambas pirdmides, pero siempre y cuando la nueva construccién sea en si misma
coherente, es decir, disponga de una estructura propia que otorgue al edificio suficiente estabilidad y
funcicnalidad» (p. 41). «La posicién metodolégica acepta la legitimidad cientifica de la integracién de
las orientaciones cualitativa y cuantitativa en disefios multimétodo, pero siempre que sea posible inte-
gra, en el disefio de la investigacién, las orientaciones metatedricas y los atributos de las técnicas que
piensen utilizarse. Por este motivo, sostenemos como esencial una actitud de prudencia metodoldgica
a la hora de integrar métodos, sin la cual no tendria sentido hablar de verdaderos disefios multiméto-
do, sino m4s bien de meras yuxtaposiciones desordenadas o absurdos agrupamientos técnicos» (p. 56).
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En la investigacidn educativa no puede haber un paradigma o “ciencia normal” en el
sentido kuhniano del término, debido a su cardcter multifacético, puesto que la educacién
«no es una disciplina unitaria sino un arte prictico» (Husen, 1997). Las tesis de Lakatos
y Laudan emergen como alternativas al planteamiento de Kuhn y enfatizan la competi-
cidn entre aproximaciones divergentes que suponen una productiva coexistencia e inter-
cambio (Niaz, 1997).

2.6. La integracion de métodos: posibilidades
e implicaciones metodoldgicas

Si se adopta una postura equilibrada y flexible que libera de una excesiva rigidez al nexo
entre posicionamienios metatedricos y técnicas de investigacion, podemos abordar desde
una actitud integradora Ia posibilidad de disefios multimétodo en la investigacién educa-
tiva. Por ejemplo, Dendaluce (1995) nos habla de un pluralismo integrador, ejemplificado
en la cualitativizacion de investigaciones cuasiexperimentales v la cuasiexperimentaliza-
cién de investigaciones cualitativas, y Bericat (1998) realiza una interesante sintesis de
las diversas estrategias de integracién metodolégica a partir de su visién acerca de la
integracién de métodos (Fig. 2.2).

* Siguiendo a Bericat, la estrategia de complementacion se da cuando en el marco
de una misma investigacién se obtienen dos imdgenes, una procedente de métodos
de orientacién cualitativa y otra de métodos de orientacidn cuantitativa. Cada pers-
pectiva ilumina una dimensién diferente de la realidad, de manera que no existe o
no se pretende el solapamiento entre los métodos, El grado de integracién meto-
dolégica es minimo. Il producto finai es normalmente un informe con dos partes
diferenciadas en ias que se exponen los resultados obtenidos en la aplicacién de los
respectivos métodos. En su nivel mdximo, si la estrategia se ha desarrollado con
ese fin, puede dar Iugar a sinfesis interpretativas que integren los resultados de
cada método.

Figura 2.2. Estrategias basicas de integracion metodoldgica (Bericat, 1998: 38).
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» En la estrategia de triangulacién se pretende obtener una visién mds completa de
la realidad, no a través de dos miradas, sino utilizando ambas orientaciones en el
estudio de una tnica dimensidn de la realidad. La integracién metodolégica aumen-
ta al pretender enfocar desde métodos distintos una misma parcela, métodos a los
que se les reconoce la legitimidad de poder captar en parte o totalmente el objeto
de estudio. Se pretende un solapamiento o convergencia de los resultados, y refor-
zar asi la validez de los mismos.

» En la estrategia de la combinacion, el resultado obtenido en una investigacién que
aplica el método A puede perfeccionar la implementacién de algiin componente o
fase de la investigacién realizada con el método B, incrementando asi la calidad de
los resultados de este 1iltimo. Se integra de manera subsidiaria un métedo, cuali-
tativo © cuantitativo, en el otro, con el objetivo de fortalecer la validez del segun-
do, al compensar sus debilidades a través de la informacidn obtenida con el prime-
ro. No se busca la convergencia de resultados, sino una adecuada combinacion
metodolégica.

2.7. Algunas consideraciones finales

En resumen, hemos visto que hoy en dia estd ampliamente aceptada la utilizacién de
disefios multimétodo, si bien atendiendo a un criterio de prudencia metodoldgica, como
sefiala Bericat (1998).

Sin embargo, no es menos cierto que en muchas ocasiones los investigadores integran
orientaciones metodolégicas mucho antes de que haya aparecido un discurso explicito
sobre la integracién metatedrica. A nuestro parecer, constituye esta una cuestién clave,
aunque obviarla no tenga en apariencia demasiadas repercusiones sobre el proceso inves-
tigador. Para ilustrar esta idea, tomemmos unas recientes palabras de De Miguel en relacién
a la investigacidn evaluativa:

«En la préctica es habitual especificar los planteamientos metodolégicos con que se aborda
la evaluacion de un programa pero rara vez se hace mencién alguna a las concepciones
sobre la naturaleza de la realidad que es objeto de andlisis (bases ontoldgicas) o sobre los
fundamentos para la construccién del conocimiento cientifico (bases epistemolégicas). Los
evaluadores normalmente consideran que abordar estas cuestiones es algo tangencial a su
trabajo por lo que suelen evitarfas. Esta postura, aunque es comprensible, es realmente
engafiosa ya que {(...) la opcién metodoldgica elegida por un evaluador implica implicita-
ménte una toma de postura ontoldgica y epistemoldgica» (De Miguel, 2000: 296).

En este sentido, queremos destacar que 1a formacidn en investigacién educativa, y
en investigacién cualitativa en particular, requiere una visién profunda en relacién no
s6lo a los métodos en si mismos, sino a su interrelacién con cuestiones mds amplias
de fundamentacién epistemol6gica v de enfoque teérico. En cuanto a nuestra posicidn
sobre la relacién entre las diversas dimensiones paradigmdticas, ya hemos venido se-
fialando que, con las matizaciones necesarias, excepeiones, y desde una postura flexible
y sensible ante las diversas posturas, entendemos que si existe una cierta relacion entre
las mismas.

Por otra parte, estamos de acuerdo con Miller (1991) en que las cuestiones que ha
hecho emerger la nueva filosofia de la ciencia no deben considerarse problemas aislados
exclusivos de la epistemologia, que s6lo deben ser tratados desde la filosoffa, sino que
son cuestiones que forman parte de un discurso mds amplio que atraviesa todas las
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disciplinas y que tiene implicaciones también para la préctica de la indagacion educati-
va. Y son aspectos, por tanto, que deben formar parte en la capacitacién del alumnado®.

Por ello, pensamos que nuestro frabajo como investigadores en educacién (o docen-
tes que forman en investigacién educativa) no consiste en un dominio exhaustivo de las
cuestiones epistemoldgicas, pero si no se produce una meditacién a ese nivel, se realiza
una investigacién en cierta medida irreflexiva, como sefialan Alvesson y Skoldberg (2000).

Por ejemplo, en muchas ocasiones se ha defendido el uso de una u otra metodologia
seglin su pertinencia o adecuacién a la naturaleza del objeto/sujeto de estudio. La 16gica
de esta argumentacién supone que identificado un problema de investigacién, debemos
adoptar aquella metodologia coherente con la naturaleza del objeto de conocimiento y
finalidad del estudio. Se le dice al estudiante reflexiona sobre el contexto epistemoldgico
y la naturaleza del “problema” de investigacién; qué quieres investigar; por qué y para
qué, y elige el método adecuado. Como si este proceso fuera algo tan neutral y lineal.
Realmente, ;en funcién de qué se eligen o identifican unos u otros objetos/sujetos de
investigacién? Nos parece que el término kuhniano de paradigma, entendido como arte-
facto cultural que nos socializa en determinadas maneras de concebir la investigacién
educativa (su naturaleza, funciones, objeto de conocimiento, finalidad...) y sus formas de
indagacién, nos sirve aqui para ilustrar ¢6mo una determinada formacidn, socializacion
metodolégica, nos permite o conduce a construir determinados objetos/sujetos de inves-
tigacién, y no ofros.

En ese sentido, e} panorama de fa formacién metodolog:ca actual en los planes de
estudio es mucho mds amplia que hace una década; sin embargo, el peso de la tradicién
investigadora y por ende de la formacién investigadora en los supuestos, digamos con-
vencionales, dificulta que el estudiante/el investigador/el equipo de investigacién, la
persona construya o identifique otros objetos de investigacién distintos o alternativos
simplemente porque no ha tenido la oportunidad de conocer, desarrollar otros procesos,
construir, dialogar acerca de enfoques complementarios. La “mirada” del investigador
construye una determinada realidad. De ahi, entre otros motivos, la importancia de la
formacién en investigacion cualitativa.

¥ Nos parece muy importante este tema, puesto que el contenido que aborda puede generar ciertas
- conductas y respuestas del alumnado frente a la investigacién, y por ello consideramos que constituye
un compromiso del docente asumirlo de forma responsable y reflexiva. Ciertamente, en ¢l aula son
muchas las dudas ¢ incertidumbres que el alumnado manifiesta acerca de cuestiones tipicamente abor-
dadas en los debates que se han generado en torno a la posibilidad, o no, de complementariedad
paradigmética' “lo que vamos a hacer aqui ;es subjetivo?”; “;a quién le va a importar un estudio tan

“pequefio” y concreto?’; “pero jesto es clentifico?”. En ocasiones se ofrece al alumnado respuestas
simples a una cuestién que no lo es tanto («por supuesto, los métodos son complementarios; la mtegra-
cién es posible v deseable, fa dicotomia “cuantitativo-cualitativo” se ha superado»). Estos mensajes no
reflejan acertadamente la complejidad de la cuestion. Por ejemplo, es una paradoja que estemos asis-
tiendo en los Gltimos afios a una superacién de la dicotomfa cuantitativo-cualitativo, que puede com-
probarse en los discursos académicos en todos los niveles {compatibilidad, integracién, combinacién,
triangulacién, complementariedad) y en las publicaciones metodoldgicas. Y es una paradoja, porque las
“barreras paradigméticas™ se difuminan a un nivel discursivo, y sin embargo continia siendo una de las
cuestiones que més interés suscita. Sin ir m4s lejos, las Gltimas “Jornadas sobre Metodologia de Inves-
tigacién™, realizadas en la Divisién de Ciencias de la Educacifn en noviembre de 2000 (Universidad
de Barcelona), tenfan por titulo “Complementariedad entre metodologias”. En la conferencia inaugu-
ral, el profesor J. Mateo enumerd una lista inagotable de posibles controversias metodoldgicas sobre las
que todavfa debatimos y cabe profundizar, y los participantes de las mesas redondas ofrecieron visiones
no siempre coincidentes acerca de estas cuestiones.




