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nadie que haya aportado discusiones útiles sobre los criterios de investigación cua-
litativa, ni mucho menos qtre no existan tales criterios. I'or el contrario, sugerimos
yue algunos aspectos de la discusión sobre los criterios, en particular los de carácter

epistemológico, necesitan una clarificación si queremos que la discusión se produzca
de modo más fructífero.

Inicialmente, el debate sobre la legitimidad de la investigación cualitativa en
educación se estableció en términos de una eleccicín decidida, aunyue vagarnente
descrita, entre mia met.odología cuantitativa bien pertrechada y un recién llegado
sumamente sospechoso. Desde entonces, el debate ha evolucionado en dos sentidos
muy distintos. El primero de ellos, ejemplificado por pensadores como Lincoln y

Guba (1985) y Smith y Heshusius (1986), afinó el debate inicial distinguiendo entre

métodos de investigación, por un lado, y epistemologías, por otro. Segím este punto
de vista, la elección decidida se plantea ahora igual yue antes; no obstante, no se

trata de una eíección entre métodos cuantitativos y cualitativos, sino entre epistemo-
logías positivistas y alternativas (no positivistas) que subyacen supuestarnenle en los
paradigmas alternativos de investigación. I'ara estos pensadores, la justiflcación de la

investigación cualitativa consiste en distinguir de forma rígidx las epistemologías
positivistas de las alternativas y en defender después la legitirnidad de estas ídtimas.

El segundo sentido de la arf,nimentación, ejemplificado por pensadores couio

Denzin (1989), Erickson (198Y, 19f;fi) y Coetz y Le(bmpte (1^)R4), dejó atrás el debate
original, así corno sus derivaciones más recientes. Yara estos pc:nsadores ha cle dirif,rirse
la atención hacia las particularidades de las distintas metodologrias de investigación,
más yue hacia Ya epistemología abstracta. Según esto, la justificación de la investigación
cualitativa consiste en gran mecíida en desarrollar y articular unos criterios cie diserio
y análisis metodológico, en lugdr de enlrentarse a desatios positivistas.

I)ebido a estos dos moclos tan distintos de afrontar el problema, la discusicín
actual sobre los criterios del diseiio y ca análisis cualitativo se encucntra en un
callejcín sin salida. F:n particular, los pensadores que trabajan en r.í desarrollo y la
articulacicín de los criterios apenas prestan atencicín a la demanda de enmarc•ar sus
recomendaciones en el paradigma positivista-alternativo; como consecuencia, se les
acusa de encubrir cuestiones epistemológicas rnás profundas, de haher capitulado
ante lo que funciona sitnplernente e incluso de haber sucumbido al positivismo
(Smith y Heshusius, 198fi).

Nuestro principal objetivo en este artículo es ofrecer algunas observaciones pre-
liminares (prolegónu:nos) dirigidas a superar la situación actual cle la discusicíu.
Nuestros argumentos se ciesarrollarán en tres panes. F:n prirner lugar, de(^:nderemos
el segundo sentido argutncntando yuc: existe la posibiliclad de una justi(icacicín

epistemológica autoconsciente parar este rnfoyue; sus defensores simplrmente nece-
sitan rebatir de fonua explícita la demanda contenida en la primera línea arguniental,
segí►n la ctral, el debate epistemológico debe conclucirse en los ténuinos cle la división
del paradigma positivista alternativo.

h:n segundo lugar, examinaremos diversos aspectos relativos a los criterios de
investil,^rcicín cualitativa dentro de un marco no positivista. llelénderentos Lr le},^ilimiclad

de un conjunto dr eriterios específicos, poryur los crite•rios de•hcn viucularse .r las
distintas (y legítimas) disciplinas, los intereses, propcísitos y las rxperirnc•ias yue se
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incluyen bajo el epígrafe de la investigación cualitativa. Utilizaremos ejemplos de la
etnografía educativa para ilustrar la naturaleca de las disputas dentro de una tradición
cualitativa particular y para demostrar que tales disputas, aunque importantes, no
deben confundirse con las referidas al valor general que para la educación tiene un

trabajo de investigacicín.

Finalmente, propondremos cinco criterios rnuy generales que podrian aplicarse
al diser"io y el análisis de la investigación educativa cualitativa. Teniendo en cuenta
la forma yue adquieren nuestros argumentos, sugeriremos que estos criterios no han
de ceñirse a la investigación cualitativa en particular, sino que podrían y deberian
aplicarse también a la investigación cuantitativa (de ahí la referencia en el título a los

aspectos cuantitativos). F.nfatizamos los criterios cualitativos porque con ese propósito

se ha producido el debate, y probablemente siga produciéndose.

ARGUMI!:NTO 1. F.I. PAItAI)IGMA DN: LA ALTI::RNATIVA POSITMSTA:
F.1. LI':CHO DF. PROCLJSTn

Procusto fue un lacírón legerldario de la antigua Grecia yue tenía el hábito c1e
cortar o estirar las piernas de sus víctimas, dependiendo de su loul;itud, parx que se
ajustaran al tamario de su lecho. Los pensadores que pretenden definir criterios
respecto a los métodos de investigación realizan un lecho de Procusto a su medida
cuando «elaborrn» criterios explicativos, como un ejercicio, sobre bases epistemológicas.

F,1 enfoyue básico consiste en caracterizar los paradigmas positivistas y alte ►•nativos,

respectivamente, según distintas dir.otomías ( hechos tTente a valores, objedvidacl frente
a subjetividad, categorías fijas frente a catego ►ias que surgen, perspectivas extrrnas

fiente a perspectivas internas, una re<►lidad estática Erente a una realidad en rnovimiento)
e identificar la investigación cualil:xdva con las carac•terísticas asociaclas a esle paradil,nna

alternativo (Guba, 1^)87; Lincoln y(;uba, 19R5, IS1H8; Smitlx, 14)R;ía, 198ib; Smith y
Heshusius, 198fi), De cate modo, los critc:rios p^u•a la investigación cualitativa se estiran
o se encogen, según sea el caso, para adecuarlos al paradiKma alternativo. Ilasta

ahora, puesto que la investigacicí ► r cualitativa se ha asociado con cn ► paradigma epis-
temolóf,rico yue rechaza cosas como los hechos y la objetividad, se ha convertido en
vulnerable ante acusaciones tan t^uniliar•es como su subjetividad sin esperant. ►, su
acientificisrno, su relativismo y su carencia casi absoluta de critetios al respec'to.

Este problema relativo a los criter•ios cle g.u'antía, supuest.rmente específicos de la
investigacicín cualitativa, puede evitarse eu gran pane reconocienclo que la estrategia
de articular criterios conU•a un telón de f^^ncío epistemolcígico positivista no es Ie•gítima
bajo ningún concepto. F:u este sentido, varios filóso(i>s cle la eclucación (Garrison,
198ti; tlowe, 1^)H!"i, 1^18t3; Phillips, 14)83, l^)H7b) hun a ►guntentaclo yue la lilosofia cle

la ciencia ha evoluc•ionado hacia una era pospositivisla o no positivista ( 1), en la cual,

(I) le^s lilbsofirs utilizan normalurcntr• r•1 tá•rminu pn.ct^usilini.cmu r•n srntidrr litr•r:rl, y asi lu utiliz:rrcmm

t:nnbií•n nosotros. No obstautc, y ^rur•sto r^ur• on la liti•rahrra cduc:uiv:r p:u^•cr• xi}^nilir:u al^u muy ccrranu

al ne•opositivisrtro, utiliz:urniov ^•n vu lu^;:u'rl u^rmino dc no pn.ciliiri.crnn. Crrn FI r^ur•rcmrn tiitiuilir:u rual<piir•r

prrntu de vixta yuc coincid:r cnn <•I núrii•o rlo I:r nur•v:r lil^rsuli:r d^• la r irncia. " frril:r nhsr•n:nirín r•slá ínlluida

por una Ir•crtí:r. tir•};ún ruilir:mros r•I u^rminu. pr>r' I:rntu, incluyr• ^rrintu. rlr ^ixta t:ru divrnus rrrwrr I:r tc^rrí:r

níti^':r. cl pra};ru:uismu y i•I «prrppcriarri^mo•,.
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el positivismo ha dejado de ser una posición epistemolópica defencíible. "Teniendo en
cuenta esta nueva filoso6a de la ciencia, no hay investigación social (ni tampoco

fisica, en lo que a esta cuestión se refiere) yue se expliyue con precisión mediante el
positivismo; y por tanto, el positivistno no serviria de rnolde para desarrollar los
criterios cíe la investigación cualitativa. Pate punto merece una t7tayor elaboración.

EI positivismo se concibió inicialmente, en parte, como una descripción y, en

parte, como una norma del funcionamiento de las ciencias naturales. F;n expresión
de ICaplan (19fi4), se trataba de una «lót,rica reconstntida». En el campo de las ciencias
naturales, los cientí6cos en ejercicio ignoraron arnpliamente ambos aspectos del
positivismo y se guiaron por lo yue 1{aplan denomina «lógica en uso». El hecho de

que el positivismo fracasara tan estrepitosamente como reconstrucción de la lógica
de las ciencias naturales y fuese ignorado por los científicos naturales ha puesto de
manifiesto una cierta ironía ante la seriedad con la yue se lo han tomado los
científicos sociales; éstos se lo tomaron muy en serio, especialmente en psicología, en
la que el positivismo era una descripción precisa del método cient5fico, y así ytredó
plasmado en el conductismo metodológico (MaclCenzie, 1977).

John Passmore observó (nada menos yue en 196i) yue «el positivismo (...) lógico
ha muerto, o está t^tn muerto como pueda estarlo un ►novimiento filosótico» (citado
en Phillips, 19876, p. 37). Aunyue el positivismo tiene, sin duda, todavía una poderosa
inlluencia sobre la investigación sorial y educativa, no puede defenderse ya la idea

de yue se base en una epistemología viable. Y esto, poryue el núcleo del positivismo,
el verificacionismo, ha sido repudiado por completo. F.n general, el cuadro de la
ciencia empírica delirnitada por el positivismo, en el que la observación podía separarse
de modo estricto y no dejarse así tentar por los propósitos yue animaban la conducta
y la evaluación de la irrvestigación científica, ha sido reemplazado por la noción de
que toda investigación científica está, por su propia esencia, influida por la teoría.
Por consiguiente, y debido a yue toda investigación científica tiene una influencia
inherente de la teoría y es consecuencia de propósitos humanos y de constnacciones
teóricas, es, hablando en general, intrinsecamente inte ►-pretativa (2) (t3ernstein, 198:^;
Rorty, 1982). Por tanto, no hay razón par•a yue los investigadores educativos intenten

legitimar un paradigma alternativo, ya yue éste puede coexistir pacíficamente con el
positivismo, lle hecho, hay buenas razones para no hacerlo, puesto yue sólo serviría
para legitimar la idea de yue el positivismo es un competidor que merece la pena
tener en cuenta.

El ^bandono del positivismo no implica abandonar los criterios de objetividad y
racionalidad en la investigación empírica; lo yue sí implica es yue estos criterios se
entiendan de una fornta no positivista. E:n particular, la cuestión de los criterios debe
consider•arse dentro de una perspectiva intetpretativa, ampliamente elaborada. Además,

(2) Keconaemos yue el intrrpretativi.enw se utilizx a menudo cn un srutiJo especializado para indic:u

un enfoyue ex(ausivo sobre la conlprensión de la perspectiva del afi•ctado. Utilizaremos rl tírmino en un

sentido más amplio y con un significado semej.+nte, A Y,I"dO(^l'S i'ds^OS, :1I (teI I1D p051r1V151110. tA) UIItIZH11105

al^mas veces en lugar del no positivismo para señalar la imponante consecueucia de yur toda ubservaci(ín

científirx, todo análisis y t(xta teorización impli( an inrvitableulentr actos de intcrprrtaci(ín tx)r parte de los

investig^dores.
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dada la imposihilidad de yue existan criterios absolutamente independientes de fos
juicios, los propósitos y los valores humanos y, del mismo modo, dada la irnposibilidad
de una unidad monolítica del método eientífico ( la yue surgiría a partir de los suerios
del positivismo), los criterios deben anclarse dentro del proceso de investigación.
Como señala Kaplan en el p^rrafo inicial de Conctuct of Iyayniry (1964), «la búsyueda
de la verdací no ha de rendir cuentas a nada ni a nadie aparte de a sí misma» (p. 3).
Y como añade unas páginas más adelante, «los criterios que gobiernan la conducta
investigadora en cualquiera de sus fases surgen de la propia investigación y son en
sí mismos objeto de otra investigación» (p. 5). La pregunta respecto a los criterios de
investigación cualitativa -y de hecho, de cualquier tipo de investigación- es> por
tanto, una pregunta variable yue debe responderse en términos de éxitos y fracasos
de la investigación. Por su parte, los éxitos y los fracasos sólo pueden juzgarse en
relación con los propósitos existentes.

ARGUMF.NTO 2. RF,FORMUI.ACIÓN DF.I. PROBLF.MA: LA L(SGICA EN USO

l.a ínterpretación de Kaplan sobre los criterios yue se emplean realmente en la
investigación social (criterios yue él asocia con la lógica en uso) es coherente con la
de otros pensadores como Bernstein (19Hr1), yuien insta a los investigadores a yue se
liberen de la tiranía del método, y Rort^y (1979), yuien les anima a abandonar un
punto de vista basado en Aryuímedes, que se podria utili•<.ar como criterio de juicio
infalible de otros criterios. ^Qué ocurre si se abandonan la tiranía del método y la
búsqúeda del punto de referencia de Aryuímedes en favor del desarrollo de la lógica
en uso?

«F.I positivismo se concibió como una descripción y como una no ►Tna del funcio-
namiento de las ciencias naturales».

Lu proláferación de criterios

Una consecuencia de esta posicíón general no positivista es que, puesto que la
metodología ha de estar ligada en tíltima instancia a los propósitos de la investigación,
debe responder a la variedad de criterios yue existen. Por consiguiente, pueden y
deben proliferar metodologías legítimas de investigación. Que la proliferaciórt de
metodologías de investigación social sea un hecho legítimo es especialmente irnportante
para la investigación educativa. Porque, como Shulman (1988) ha observado, la
educación es un campo de estucíio, no una disciplina, y por eso debe apoyarse en
otras disciplinas (psicología, sociología y antropología, entre otras) para ocuparse de
los problemas educativos. Como consecuencia, las formas de pensar respecto a las
metodologías que existen en cualyuiera de las ciisciplinas citadas se multiplican y se
mezclan cuando intervienen en la investigación educativa.

Por ejemplo, los investig•adores cualitativos yue han estudiado el trabajo de Uenr.in,
The^ research act: A theoretácal ántroductáon to sociologicnl methods (19K9), deben considerar
métodos como la observación participativa, la investigación natur alista, la entrevista
sociológica y la biografia a la luz de los propósitos de investigación de la interaccicín
simbólica. A los yue recurren al estudio de Goetr y LeCompte, h'lhnog►zlphy and
^ualátatáve Lksign án Fclucatáonal {ieseurch (19R4), se les pide yue consideren ta mayoría
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de esos métodos a la luz de los propósitos de la investigación etnográfica. Smith y

Glass, en Research and Evaluation in Education and the Social Sciences (1987), examinan
algunos de esos métodos respecto a los propósitos de la investigación naturalista.
Aunque muchos de los procedimientos que describen esos autores son idénticos, su
utilización de acuerdo con la teoría varía y sus potencialidades y debilidades, para
ciertos propósitos dados, son diferentes.

A1 definir e ilustrar sus metodologías particulares, todos estos autores han escrito
sobre criterios para evaluar la calidad y el rigor. Estos criterios, como la selección de
los propios métodos, están relacionados con la orientación teórica de los ^rutores.
Este estado de cosas ilustra el problema de nuestra búsqueda de una vía para pensar
y hablar acerca de los criterios de la investigación cualitativa; excepto a un nivel rnuy
elevado de abstracción, puede ser fructífero intentar establecer criterios para la
investigación cualitativa en sí misma. Incluso cuando se reduce el enfoyue dentro de
la investigación cualitativa, los aspectos asociados a la cuestión de los criterios son
bastante complejos y amplios. Utilizaremos la etnografia educativa como ejemplo en
este caso. (Hacemos hincapié en yue la etnograba educativa es sólo una cradicicín
investigadora, y yue la utilizamos únicamente para ilustrar hechos generales sobre la
naturaleza de los criterios de la investigación educativa.)

Criterios en la etnografia educativa: Un ejempk^

Cuandó Rist (1980) expresó su preocupación por el hecho de que el uso crecientc:
de la etnografía por parte de los investigadores educativos la estaba convirtiendo en
un movimiento cambiante de naturaleza algo indisciplinada, utilizó el término etnogra/za
relrzmfiago para referirse al tr•abajo de los etnógrafos de estilo propio que no había ►►
estudiado o no se habían formado en el uso del método, yue no sentían la necesidad
de explorar el marco cultural del grupo o la organización en cuestión y yue utilizaban
diversos métodos para reducir el tiempo o la incertidumbre del tradicional trabajo de
campo. Rist estaba preocupado porque el «etnógrafo relámpago>^, al no «aceptar el
ámbito y los condicionamientos subyacentes yue hasta ahora han guiado el método,
(se siente) esencialmente (...) libre para improvisar y etiquetar (casi cualyuier cosa)
cotno una nueva forma de etnograt►aU (p. 9). En la misma época, Wolcott (19R11)
rnostraba una preocupación parecicía.

Aunque entendemos la preocupación expresada por el hecho de etiyuetar prác-

ticamente todo con la denominación de etru^gra/ŭr, creemos yue ca import^uur observar
yue ni el ámbito, ni los condicionamientos subyacentes, ni las técnicas pre('c•ridas de
la etnografia han pennanecido estables e indiscutibles a lo largo del tiempo. Los

recientes escritos de Marcus y Fischer (19Rti), Grertz (1988) y Clitli^rd (1 ^188) ilustran
los profundos efectos de la lristoria social y del desa ►rollo teórico sobre las de(iniciones

y los criterios de la etnograha. Cliffi>rd señala yue la etno^ra6a Ira sido sucesivan ►entc
una rnetodología para desctibir, para explicar y para interlrretar; que en ciertos
nromentos ha sido fi ► ndamentalmente histórica y en otros, no; yue algtmas veces ha
enfatizado la observacicín externa del científico natural y otr•as, I.rs inter ♦rretaciones
y las prárticas de los afectados por el problema del que se tratase. Geertr describe I:rs
distintas maneras de «estar allí^, es decir, la garantía del etníygrat^r respecto a la

autenticid<td de su obsetvación, clue se ha tnaniiéstado en los trabajos de Benedict,
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I^vi-Strauss, F:vans-Yritchard y Malinovski, Geertz ( 1988) no presenta la etnografia
como un conjunto estable de reglas y de procedimientos, sino como un:r seríe de retos:

«F:nconn^ar algo en lo que apoy,trse en un texto yue se supone yue es al misrno

tiemp^ un pwuo de vista íutimo y una evaluación Gía ca un reto cnsi tan grande comu

desarrollar el punto de vista y realizar la evalu^tción en prnner lugar» ( p. 10).

l.as prioridades y las preocupaciones metodológicas existentes en el pasado reciente
se están poniendo en cuestión y, en algunos casos, están dando paso a otras nuevas.
Este cambio -esta evolución de la lógica en uso- está produciéndose tanto por
razones teóricas como por razones prácticas, y puede ilustrarse con dos ejemplos de
]a investigación etnográfica reciente. F.stos ejemplos ponen también de manifiesto
dos cuestiones adicionales acerca de la naturale•r.a general de los crit.erios de inves-
tigación. En prímer lugar, una metodología se debe _juzgar por su capacidad para
adecuarse a los propósitos de la investigación o, al menos, en la medida en que
responde a un conjunto de reglas convenidas. 1'.n sel,ntndo lugar, lo yue se considera
una buena investigación educativa no neces.^rriamente ha de adecuarse a lo que se
considera, en cualquier momento, ttna metodología ortodoxa, puesto que la metodo-
logía debe responder a los distintos propósitos y contextos de la invetitigacicín.

L^ernplo 1. EI primer ejemplo procede del trabajo cíe Koman ( 19^31). Roman se
planteó realizar un estudio etnogr.ífico de los rUCkeras ĵ urtki^s. Comenzó el estudio
como un proyecto para un curso dictaclo por un antropcílogo de la educación. Pr'oc.uró
utilizar concienzudatnente los rnétodos etnográ(icos convencionales, tal como le
t^ueron presentados en el curso, participando gradualmente eu la vida de los rockerns
purikies ( «introducción en el grupo») mediante la cíiscreta observación de sus compor-
tamientos («como una rnosca en la pared») y hablando con ellos. Pronto se dio
cuenta, rro obstante, de yue rítles métodos etnog ►•áficos tradicionales no eran conse-
cuentes con el compromiso teórico y político de su militancia materíalista y feminista.
Ro ►nan escribe lo siguiente:

^Ílrscubrí, en el ctn^o de la realii.ación del trabajo dr e:+mpo, yue estas ( ...) cc>nvcn-

cioues para la descripción o la asunrión del papel adecuaclo de un etnógrafi^ tienen

en realidad el e(Frcto no deseado de repruducir mi rrlación con las jcíveues O^unkies por

medio de fortnas de privilegios dr elase y de pun[os de vista sexistas (el investigadur

dist^rnte pero fascinado) yue yo Ilarno, resprctivamenCe, "turismo intelectual•' y"voyeu-

risrno"» (p. 7).

«[Fsta sin►aciónJ exi^í:c yue me enlrent:rsc a una nueva serie dr dile•mas f•licos y
políticos relativos al nivel y a la naturalci.:1 de iill COfTl^TO1nÍti0 fn !Oti l)1'OI)Iem:cs ciiarios

relacionados con el sexo y la clase .r•ocial a los yue se enfrentaban I:rs mujc•rc•s j<ívenes.
F:n rnuchas ocxsioncs, las propias jóvenes me pidieroa que respondierx a las silu:rcic^nc•s
y condiciones pariiculares a l:cs yue se entl•entaban en sus rel:tc•ioneti con los jbvrnes

^iuukiPS o en sus relac•iones de clase enh^e ellas mismas. !':n esas orasione•s clcscubri que•

era simplemente imposible y polítir.tmente indeléndi171e seguir siendo un obsetvador

callaclo o pasivo^, (h. 1!^).

l)espués de muchas consideraciones acerca de las bases de los criterios etnof,ná6cos
conve:ncionales, de sus propias exigencias éticas y metodológicas y de I:t realidad de
cada día de las rnujeres ^^u^rtkies ( incluidas sus expr.riene•i:rs dr acoso y subordinacicín
en sus familias y en la subcttltura), Roman cambió su diseito de investigación. Aban-
cloncí su posicicín de investigadora pasiva y neutrat y se convirticí en tusa obsetvadora
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participativa. Empezó a buscar las formas de reunirse con las mujeres punkies sin la
presencia de los hombres (cosa poco habitual en este gnrpo) y de participar con las
rnujeres en la del'ensa contra su opresión sexual y de clase (esta participación no era
natural, esto es, se trataba de una alteración del curso ordinario de los acontecimientos
o de su interpretación). Cuando se fi>rmaba ideas provisionales acerca c1e las mujeres

como gr-upo, cotnpartía dichas ideas con las nnrjeres, provocaba sus respuesr.ts y
procuraba además cambiar su forma de pensar acerca de sus vidas. Roman ha
denominado su metodología de «etnograha materialista feminista», para distinguirla
de la etnograha convencional o naturalista.

Algunos se han preguntado si el trabajo de Roman es realmente etnográfico (3).
l.a cuestión parece ser que, aunyue su estudio es acerca de la cultura de urr pequeño
grupo de punkivs, su metodología no se reconoce como etnograGa tradicional. Nosotros
entendemos de dónde parten estas dudas. Hay buenas razones para ejercer un cierto
control sobre lo que ha de contemplarse como etnografia: si el térniino tiene aig(ín
significado, éste debe regtilar de al^tn modo su contenido. No obstante, al no existir
una forma platónica de etnografía, lo que ha de incluirse en dicho epígr•afe no es
clefinitivo ni ha de resultar imposible de cambiar. Por el contrario, debe yuedar
cíeterminado por lo que decidan los etnó^rafos, posiblemente con buenrts razones y
después de un cierto debate. Adernás, los retos a la situación actual de la investigación
no sólo son ittevitables, sino incluso saludables, cuando responden a razones cuida-
dosamente desarrollacfas. E:I reto de Roman, por ejemplo, se basa en una consider•ación
detenida de aspectos metodológicos a la !uz de los propósjtos políticos, éticos y
prácticos de su investigación. Sus propósitos exigen un replantearniento de los pro-
cedimientos convencionales, y ^por qué no?

F.jempkr 2. F.l seg(rndo ejemplo se refiere a un estudio-disertación denominaclo
por su autor «estudio etnográfico» (Naff, 1987; Naf^ (;ain, 191i9). Este estudio no se
diseñó para conocer aspectos de una cultura; más bien fire diseriado como un
estudio comparrtivo de la puesta en práctica en el aula de dos modelos de planificación
por parte del profesor absolutamente distintos.

F.I estudio se refería a cíos profesores en prácticas y se basaba en muchas carac-
terísticas cfe su historyal y experieucia como prnfesores en prácticas. La íuiica diferencia
(concxida) relevante entre ambos era el modelo de planificación que se lca enseñó.
Para averiguar y explicar las diferencisrs en las actividades y el pensamiento cíe los
profesores, Nafl• (:ain utili^ó 14 fuentes y métodos cie recogida de datos acerca de la
fotmación relativa a la planiócación de los profesores en prácticas y acerca de sus
experiencias en la planiCicació q y el desarrollo de sus práctjcas de un mes en un
curso de nive! 12 de la escuela King Nrnry IV. !'ara recoger estos datos, NafT Cain se
decidió por herramientas que a menudo usan los etnógraCos, como las entrevistas
repetidas y abiertas con los profesores en prácticas, con los profesores yue les ay(xlaban

(3) F.iscnhan eswv<^ presenle en la (:onli:rencia cle 19H9 sobrr la investiqación e u:ditativa rn la rduc:rción
yue tuvo lugar rn la Universidad de Georgia y ru la yne se cuestionaron los u^ahajos de Nnman y d^• Na(T
Cain. Tauto Rnman como NatiCain han rcvisudo nu^stra inlc•rprcta^ ión dc las respurstas a sus trabajos cn
dicha conl'crencia.
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y con sus estudiantes; la observación participativa en las clases; los vídeos de sesiones
de clase en cada aula; las anotaciones cíe los profesores que les ayudaban; los
recuerdos estimulados y las conversaciones heurísticas para sonsacar a los protésores

cn prácticas, y una colección cie instrumentos, como docutnentos de la escuela y la
universidad, programas de lecciones, progra ►nas cíiarios, ejercicios elr clase y diarios
cle los profesores en prácticas y de los que les ayudaban.

Sus conclusioncs se basaron en los hallazgos ohteniclos a par•tir de estas Cuentes

de datos y de estos métodos y fueron analixadas de dos maneras (basadas también en
los mélodos de los etnógrafos): el análisis del campo semántico (Spradley, 1980) y el
análisis de viñeta (sugerido por Erickson, 1986, y VanMaanen, 14188). 5us conclusiones

se dirigen al punto con el que comenzó: las cíiferencias entre los profesores y sus
aulas se asocian con los distintos modelos de planificación.

AI igual que el trabajo de Roman, el de Naf^ Cain ha sido criticado por los
antropólogos, al no ser considerado etnográfico, pero por distintas razones. 1';n el
caso de Roman, el objeto de la investigación, la cultura, es susceptible de ser estudiado

por métodos etnográficos, y es la conveniencia o no de los métodos alternativos yue
ella utiliza lo yue engendra la controversia acerca del carácter realmente ernográfico

del estudio. E;n el caso de Naff Cain ocurre exactamente lo conu^ario: los rnétoclos
son técnicamente correctos, pero es el objeto de la investigación, la comparacicín
entre modelos de planificación, lo yue engendra la controversia acerca de si el
estud•io es realmente etnográfico o no.

^I';s el estudio de Naíl'Cain verdaderamente etnol,rr.ífico? Quizá no. No obstante,
no parece due una respuesta tajante, en un sentido o en otro, a esta pregunta sea o
deba ser ctvcial para la educación (presuponiendo, naturahnente, yue sus métodos
conduzcan en cualquier caso a conclusiones de justificación). F..n este sentido, y
contrariamente a su acogida por parYe de los antropcílogos, el estudio de Naft' Cain
ha sido recibido con magníficas criticas por los educadores y los investigadores dr
la educación. Esto fue la base, por ejemplo, de un nombramiento, en 141H8, cumo
Joven Promesa Investigadora por parte del National Couracil of• Tecuher.s of En^•lish
(NC7E). Se ha utilizado como modelo para la investig•ación etrrográíica en la enserranza
del inglés y sirvió de trampolín para revisar varios programas cíe eciucación del
profesorado.

L.a conclusión general a la que querernos llegar con los ejemplos de Roman y
NaíT• Cain es la siguiente: No seg•uir una determinada pcrspect.iva tccírica o una
convención metocíológica cíada no elimina necesaria ►rrente la •justilicación de las
conclusiones yue se alcancen. Aunque esta conclusicín puecle parecrr obvia (un
sociólogo dificilmente puede ser criticado por no obsetvar los cánones metodológicos
de la fisica), a veces yueda oscurecida con demasiacía facilidad cuando los investiga-

dores trabajan en w^ área reconocible, pero, como sucede con Naíl' (:ain, con unas
orientaciones teóricas o, en el caso de Roman, con w^os métodos de investigacicín
yue están lo suficietuernente lejos de las convenciones como pa ►a plantearse preguntas
respecto a su clasificación. En este tipo de situaciones poco claras (yue se producen
normalmente cuando hay innovaciones), las cuestiones de definición y garantía se

embrollan con facilidad; y se dice yue si esto no es etnografia (o etnográfico, o lo yue
sea), entonces no es buena investigación. No obstante, <letern ► inar la pregunta sobre
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la definición (^es esto etnografía de verdad? o^es esto etnográfico de verdad?) no

garantiza yue un trabajo sobre investigación educativa merezca o no la pena. l.a
cuestión que ha de responderse es, por el contrario, más general: tlas conclusiones
obtenidas acerca de algunas preguntas educativas importantes están, o no, justificadas?
Fsta es la pregunta que debería enmarcar la búsqueda de criterios para toda inves-

tigación educativa.

Criterios para la investigación educativa

Comenzamos este trabajo exponiendo nuestra preocupación acerca del fracaso a
la hora de elaborar unos criterios claros y adecuados en la urgencia por introducir
los métodos cualitativos en la investigación educativa. Hasta ahora hemos puesto
nuestra atención en cómo ha de enmarcarse la cuestión de los ctitetios, ya yue, para
nosotros, este aspecto ha sido uno de los mayores obstáculos para el progreso. Antes
de retomar la tarea de proponer algunos criterios generales, explicaremos brevemente
tres aspectos que, por el momento, han surgido en nuestra discusión.

F.n primer lugar, cualquier criterio general para evaluar la investigación educativa
ha de ser muy ahstracto. Puesto yue la investigacicín educativa abarca muchas disci-
plinas, y sus metodologías asociadas, y puesto yue nadie puede pretender ser un
experto en todas las disciplinas relevantes, los ctiterios generales deben incorporar
una cierta deferencia a los expertos de las distintas disciplinas en lo que se refiere a
aspectos de la rnetodología y de la sustancia característica de las disciplinas en
cuestii►n. Por ejemplo, si el estudio de Naff Cain es etnográfico o si en él se aplican
de un modo efectivo los métodos de investigación de la etnograEia son cuestiones
yue han de decidir los etnógrafos.

F.n segundo lugar, teniendo en cuenta la deferencia a los expertos, yue acabamos
de describir, debe haber ciertos aspectos de la investigación educativa yue•justifyuen
el término educativa y que, por ello, la conviertan en interesante y valiosa para los
educadores. F.1 reyuisito más obvio es yue debe tratar sobre cuestiones educativas.
Fsta condición, bastante vaga en sí misma, deja sin contestar ciertas pregttntas impor-
tantes. Por ejemplo, ^debe incorporar la investigación educativa una perspectiva
dísciplinaria (o teórica)?; ^es suficiente la mera descripción, o el objetivo directo debe
ser 1^ mejora? Fste es precisamente el tipo de preguntas yue se plantea Scriven (19R6)
en su requerimiento de que la investigación educativa adopte un paradigma de
evaluación e imite el modelo de investigación médica (un modelo que soporte la
comprensión teórica en la búsyueda de remedios relativamente inmediatos). A pesar
de la importancia y la complejidad de estas pregttntas, debemos dejarlas de lado
ahora. Los cinco criterios yue sugerimos no presuponen que se contesten de un
modo u otro.

E:n tercer lugar, como explicábamos en la introduccicín, a pesar de nuestro interés
en la investigación cualitativa (la etnograha ecíucativa, en particular), nuestros argu-

mentos son lo suficientemente generales como par•a poder ser aplicados a la inves-
tigación cuantitativa. Fsto se debe a yue nuestra posición es claramente antipositiva
o no positivista, e implica yue toda investigación educativa se hasa en una perspectiva

epistemológica no positivista. Acmque el positivismo ayudaba a reproducir un con-
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junto de métodos (típicamente cuantitativos), de modo que aún existe un positivisyno
metodológico residual, negamos que dichos métodos puedan justificarse apelando a la

epistemología positivista. Por el contrario, dichos métodos deben satisfacer, como los
cualitativos, el tipo de criterios no positivistas yue vamos a explicar (4).

Adeeuación entre las pregunta.s de investigación, la recogida de datos

y las técnicas de análŭŭ

Hilary Putnam señala que «si quieres saber por qué un trozo de madera redondo
no entra en un agujero, no sería buena idea que intentases describir el trozo de
madera según las partículas elementales que lo constituyen>e (citada en Rorty, 1983,
p. 201). Aunque el objetivo de Putnam es el reduccionismo en la explicación científica,
su comentario puede tener también un significado más prosaico. Las técnicas de
recogida de datos empleadas deben ajustarse a y ser útiles para las respuestas a las
preguntas planteadas por la investigación. Así, en el estudio sobre planificación de
Naff Cain, las preguntas planteadas pedían datos descriptivos que permitiesen esta-
blecer comparaciones entre ambas aulas. Del mismo modo, la investigación emergente
y de orientación crítica de Roman pedía un diserio recíproco y distinto del conven-
cional.

Cotno corolario a este criterio, podemos decir que las preguntas planteadas en la
investigación deben conducir a las técnicas de recogida cíe datos y a los análisis, y no
al contrario. Sucede yue esta condición se viola muy a menudo. "Téngase en cuenta
lo que puede denominarse el síndrome de la desesperarión r,allada, una enfennedad que
ataca al sistema nervioso de los estudiantes de doctorado. Los estudiantes que lo

sufren empiezan con un método («yuiero hacer un estudio cualitativo^>, «quiero hacer
un MANOVA>,) y después se lanzan a la búsqueda de la pregunta. Así, el problema
del ajuste entre las pregtmtas de investigación y las técnicas de recogida de datos se
invierte en su cabeza.

La ordenación con•ecta de las preguntas de investigación y de los métodos cons-
tituye, por supuesto, una cuestión compleja. No estamos sugiriendo yue los investiga-
dores procedan como si fuesen pizarras en blanco, libres de intereses, cornpromisos
y conocimientos metodológicos previos; ni corno si fuesen prodigios de inteligencia,
capaces de escoger de forma competente entre todas las pregrrntas y rnetodologías
adecuadas; ni tampoco, finalmente, como si tuvieran a su disposición infinito tiempo
e inf►nitos recursos. F.n cierto sentido, pues, la metodolol,ria de investigacicín intluirá
de hecho sobre la propia investigación. No obstante, el gracío de cata influencia
debería minimi•r.arse todo lo posible. k:n nuestra opinión, deben ser los investigadores
c:ducativos los que presten mucha atención al valor que tienen sus preguntas c1e
investigación en la pr^tctica educativa fi^rmad<^ ► , sea a rrivel pedagógico, político 0
teórico social, para basar entonces su metodología en la naturaleza c1c: dicl ► as prc:grmtas.

(4) Incluso los pcnsadores quc insiztcn cn quc c•I dchalc soln'c cl pat'a<lit;ma posititist:c-:chcrnativo aún

está vivo nicgan que la supuesta incompatihilidad en el nivel dcl par:cdi^,nn:c h:rva c1c extt^nde•rsc• a la divisicín

cntrc los métodos cuanti[ativos y los métodcic <rcditativos (Guba, 14H7; tirnith y Hcshuxius, 1'.Ititi).
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Afilieaeión efectiva de la recogida de datos esZiecífieos y^!as técnicas de análisis

Además de su vinculación coherente con las preguntas de investigacicín, la recogida

de datos y las técnicas de análisis deben aplicarse asimismo de un modo competente,
en un sentido más o menos técnico. Hay diversos principios que guían el modo de
realizar entrevistas, de diseñar los instrumentos, de escoger las muestras, de reducir
los datos, etc., de manera que, casi inmediatamente, se hacen creíbles conclusiones
cuya inferencia era relativamente débil. Si no se consigue la credibilidad y la garantía
a este nivel, entonces las conclusiones más generales (e interesantes) yue cíescansen

sobre estas conclusiones de inferencia débil serán sospechosas.

Al igual que respecto al primer criterio, no pretendemos decir que haya reglas de
obligado cumplimiento; de hecho, eso sería ir en contra de lo que hasta ahora hemos
afirmado. Estamos de acuerdo con Strauss (1987) en que la metodología se caracteriza
mejor mediante unas reglas generales, esto es, mediante «líneas de actuación que
podrían ayudar a la mayoría de los investigadores en sus trabajos» (p. 7), y no
podríamos exponerlo mejor de lo que lo hace el propio Strauss:

«... los investigadores deben estar alerta no sólo respecto a las limitaciones y los
retos de las caractetísticas y los objetivos de la investigación, sino tamhién respecto a
la naturaleza de sus datos. Dehen cuidar, asimismo, los aspectos tempc» ^rles o de ritmo
de sus investigaciones, el carácter abieno o terminado cíe lo que se denomina «la

• mejor investigación» en cada disciplina, la enorme significación de su propia experiencia
como investigadores y los contextos locales en los que se lleva a cabo la investigación.
(...) l^spués de todo, los métodos se desarrollan y cambian respcmdiendo a los contextos
cambiantes de trabajo» (pp. 7-8).

V'rgilancia y cohereraeia de los su^iuestos resriecto a t<is antecedentes

La vinculación de las preguntas de investigación con las técnicas de recogida cíe
datos y la aplicación competente de estas últimas no aseguran que un estudio vaya a
proporcionar conclusiones g•arantizadas, puesto que los estudios han de juzgarse
respecto a los antecedentes de conocimientos existentes. Por ejemplo, si los resultados
de un estudio contradicen los de otro (u otros), entonces se hace necesaria alguna
explicación de por qué ocurre eso. Aquí es donde aparece en escena la familiar
revisión de la literatura.

Ya sea en el supuesto de emplear alguna orientación teórica social científica
(por ejemplo, la orientación feminista matetialista de Roman), ya en el caso de yue
la investigación se enfoyue más específicamente hacia la pedagogía (por ejemplo,
el interés de Naff Cain en la planificación del profesor), los supuestos respecto a

los antecedentes deberían guiar las preguntas y los métodos de un modo consecuente
y coherente. Quizá sea menos obvia, pero muy especialmente relevante respecto a
l^ investigación cualitativa, la propia subjetividad del investigador (Peshkiu, 1988).
Peshkin ha argumentacío que la subjetividad es la base de la aportación distintiva
del investigador, yue se produce por la continuación de las interpretaciones per-
sonales con los datos recogidos y analizados. Como ocurre con los supuestos

derivados de la literatura, han de explicitarse las subjetividades citadas, si lo yue
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se pretende es yue clarifiyuen, más que confundan, el cíiseño y los hallargos de la
investigación.

Gararttia gerteral

Tal como lo utilizamos, el térnrino de garantía gerteral implic.a responder y eyuilihrtr
los tres primeros criterios analizados, así como ir más allá e incluir cuestiones tales
como la de estar alerta y la de ser capaz de emplear un lenguaje yue se salga de la
perspectiva particular y de la tradición en la que uno trabaja, y la de ser capaz
también de aplicar principios generales en la evaluación de los argumentos.

Aunque resulta dificil (y ciertamente engañoso) intentar desarrollar la noción de
garantía general de un modo mucho más preciso, sí es posible alguna articulación
adicional. Por ejemplo, las teorías, tanto si se derivan de la literatura como si lo hacen
de la experiencia personal, han de contrastarse. Por esta razón, parecería yue las
conclusiones con más garantías a las due se puede llegar en un momento dado son

las yue se basan en una explicación teórica sólida y respetable y que se han aplicado
a los datos -lo yue Denzin (1989) y Shulman (19R8) cíenominan «trianl,nrlac'ión por

la teoríaa-; mientras yue la más plausible, o una versión moclilicada de la misma, se
utiliza para explicar los resultados de la investigación. llesde luego, la garantía de
dichas conclusiones descansa también sobre la de los resultados de la investigaciórr,

que, como ya hemos argumentado, pueden evaluarse cl[Ihzand0 los tres criterios
propuestos anteriormente.

Otra forrrra de analizar la cuestión de la garantía general es realizar argumenta-
ciones respecto a las explicaciones teóricas no confirmadas o la evidencia no confi ►•-
mada (Erickson, 1986). Cuando los investigadores explican los argumentos mediante
los que se rechazan ciertas teorías o mediante los que se manejan los datos no
confirmados, sus conclusiones ofrecen más garantías que cuando no lo hacen.

/,imitariort^s relacionadas con los valnres

Dado lo insostenible del dogma positivista de los hechos y los valores, hay pocas
razones par~a sufrir lo yue Scriven (1983) denomina «fobia a los valores^. I.a conducta
de la investigación educativa está sujeta a limitaciones tanto externas como internas
relacionadas con los valores (Howe, 1418ri).

l.as limitncionrs exterrtas relativas a los valores tienen yue ver con el interés de la
investigación a la hora de aportar datos y mejorar la práctica educativa. Ha la pret,nuua
sobre el «para yué», puesto yue el hecho de que la investigación pueda poseer valider.
interna no es suficiente. Aunyue puede resultar diticil realizar juicios sobre el v.dor
educativo, y dichos juicios pueden ser excesivamente parciales (cualquiera yue haya
acudido a un comité sobre asuntos hurnanos puede dar #'e de ambos problemas), no

por ello los investigadores pueden huir o esconderst: para siempre de dichos juicios,
como ha probado el reciente intercambio entre Finn (1'.1HH) y Shavelson y Berlinet'
(198f1) en Erlu^,aticmal Rr_searcher. l.o rnejor es no lxrner encima de la mesa las pre^mtxrs
relacionadas con el interés de la investigación por temor a que los juicios implíritos
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operen entre bastidores, como una especie de programa oculto. Está claro yue, aun
cuando otros puedan estar confundidos, los propios investigadores educativos han
de ser capaces y de estar preparados para comunicar el valor yue tiene su investigación
en la práctica educativa, aunque sólo sea potencialmente.

F.n relación con esto, las condusiones de la investigación educativa deben ser
accesibles, en general, a la comunidad educativa. Fsto es, el lengntaje de los resultados
y sus implicaciones debe procurar la comprensión y el debate por parte de los
diversos agentes en un ámbito patticular: profesores, administradores, padres y también
investigadores de la educación con perspectivas y experiencias variadas. Del mismo
modo, el proceso de investigación debe prestar atención a la naturaleza de los
contextos y de los individuos yue se investiga y a los que pueden aplicárseles sus
resultados, esto es, sus características sociales, políticas y culturales.

Las limitaciones internas relativas a los valores tienen que ver con la ética de la
investigación. Llamamos «internap a la ética de la investigación porque tiene que ver
con la forma de llevar a cabo la investigación respecto a las materias de investigación,
y no respecto al valor (externo) de sus resultados. Por ejemplo, la investigación de
Milgram sobre obediencia a la autoridad dio como resultado valiosas intuiciones en
cuanto al poder de los investigadores para provocar la docilidad de las personas a la
hora de realizar acciones reprobables desde el punto de vista ético. F.1 modo en que
Milgram trató a sus sujetos fue muy discutible; tanto, que hoy no se le hubiera
permitido realizar su investigación. (Irónicamente, los hallazgos de Milgram, al menos
indirectamente, refuerzan los requisitos actuales relativos al consentimiento expreso,
sobre todo el de comunicar claramente al sujeto yue tiene libertad para abandonar
la investigación en cualquier momento sin ninguna penalización.)

Las limitaciones relativas a los valores internos pueden distinguirse de los criterios
de garantía en la medida en yue observarlas requiere a veces reducir la garantía. Por
ejemplo, los experimentos de doble ceguera al azar son farnosos por el tipo de
intercambio yue engendran entre la tasa del riesgo y del beneficio yue supone para
los sujetos de dichas investigaciones y el valor de los corrocimientos yue pueden
obtenerse para realizar acciones futuras. De un modo especialmente relevante para
la investigación cualitativa, los investigadores deben sopesar la calidad de los datos
yue puedan obtener (y si pueden obtener datos en realidad) f^rente a principios como
la intimidad, la contidencialidad y la veracidad. Aunyue las limitaciones relativas a
los valores internos (la ética de la investigación) pueden distinguirse de otros aspectos
más convencionales relativos a la g°.rrantía, son relevantes en cualyuier caso a la hora
de evaluar la bOndad, es decir, la aceptabilidad o legitimidad de los dise ►ros y proce-
dimientos de investigación.

CON(,LUS[^N

Como expusirnos ya al comienzo, nuestra intencicín en este trabajo ha sido of'recer
algunas observaciones prelitninares yue pucíieran servir de guía a una discusión
futura sobre los criterios de la investigación educativa cualitativa. No pretendemos
poner punto final a la discusión sobre los criterios, sino reorientarla. Hacemos a
continuación una breve recapitulación de nuestros argumentos y ofrecemos algunas
observaciones generales acerca cíe dcínde nos Ilevan.
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La estrategia habitual de enraizar la investigación cualitativa en un paradigma
alternativo da lugar a un lecho de Procusto al suponer que debe coexistir con el
positivismo. Poryue, una vez supuesto esto, debe detinirse a sí misma como el polo

opuesto al positivismo; lo yue implica renunciar a la objetividad, los hechos, la
perspectiva externa y un conjunto de distintos conceptos del positivismo yue llevarían
a diversas contradicciones. La renuncia al uso del positivismo como doctrina episte-
mológica viable -renuncia ahora inherente a la filosofia de la ciencia- es el modo
de evitar la denominada cama de Procusto.

Evitar esas trampas de Procusto nos lleva a la necesidad de reformular el problerna
de los criterios. Una vez desaparecido de la escena el positivismo, la división entre los
paradigmas positivista y alternativo desaparece, así como las diversas contradicciones

a las que conducía. El resultado es que los criterios deben anclarse en una perspectiva
no positivista; lo cual significa que han de anclarse sólo en la lógica en uso, es decir,
en los juicios, los propósitos y los valores que definen las actividades de investigación.
Además, dentro de la investigación educativa hay diversas tradiciones, cada una de
ellas, con su propia lógica en uso y sus propias y particulares discrepancias acerca de
la evolución de la metodología.

Debido a que la educación es un campo de estudio que implica distintas lcígicas
en uso, presenta problemas especiales respecto a los criterios de investigación. F:n
particular, los criter-ios generales para la investigación educativa (criterios aplicables

a cualquier investigación que pueda calificarse de «educativa») habrán de ser relati-
vamente abstractos y habrán de dirigir ciertas cuestiones sobre los criterios a los
individuos que posean diversos grados de competencia sobre los criterios. Así, por su
propia naturaleza, la investigación educativa requiere una división del trabajo. Dicha
división puede adquirir dos formas: colaboración del tipo «toma y cíacau o fragmen-
tación aislada. Mucho nos tememos que esta última forma ha sido con dernasiada

frecuencia la habitual. Nuestros cinco criterios generales, aún provisionales y rudi-
mentarios, han sido diseñados para promover la primera.
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