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Una vieja polémica se ha aviado en los ultimos afios acerca de las posibili-
dades de las metodologias genéricamente consideradas como cualitativas y cuan-
titativas, y no siempre con la necesaria serenidad para favorecer una objetividad
que pudiera constituirse en premisa basica. Muy al contrario, los partidarios de
unas y otras se ha encastillado en sus posiciones, endureciéndolas, y, como con-
secuencia, imposibilitando un necesario dialogo entre si.

Si tratamos de aproximarnos a las bases de la confrontacion, se hace necesa-
rio deslindar los puntos que podrian considerarse como claves en la configura-
cidn de los respectivos paradigmas. El propio uso de este término, versatil y
lleno de matizaciones (Kuhn, 1962; Masterman, 1970; Caparros, 1980) confiere
un caracter positivo a la discusion (Pattonn, 1978; Reichardt & Cook, 1979),
que podria tender a plantearse desde uno y otro lado de la controversia, o tra-
tando de su posible convergencia lejana si se arbitran medios que hagan viable la
consecucion de ciertos objetivos.

Pero, {qué objetivos? En este III Seminario de Modelos de Investigacion
Educativa, al adoptar el rendimiento académico como topico central, deberan
aportarse nuevos elementos de discusion que permitan dilucidar en este ambito
y otros relacionados las posibilidades de la metodologia cualitativa, considerada
tradicionalmente como débil, y que ha polarizado las alabanzas y contestaciones
mas radicales. Nosotros pretendemos, encuadrados en la perspectiva que ofrece
este marco, y desde las bases de la confrontacion establecida, concretar la aspira-
cion hacia una perspectiva unificada a lo largo de un proceso que culmine en la
viabilidad de un analisis adecuado.

BASES DE LA CONFRONTACION.

. En su acepcion mas extendida y aceptada, «las metodologias cualitativas se
refieren a procedimientos de investigacion que dan lugar a datos descriptivos...»
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(Bogdan & Taylor, 1975, p. 4.). Esta afirmacion, sin embargo, comporta implici-
tamente un trasfondo que se configuro en la década de los setenta a partir de la
cristalizacion de la perspectiva cualitativa/humanista comenzada en los afios se-
senta, y que en la actualidad se halla en fase de depuracion —no exenta de una
sofisticacién probablemente exagerada— que permite pensar claramente en su
complementariedad con una metodologia cuantitativa, a la que incluso puede
llegar a superar en algunos casos en grado de formalizacion (Haberman, 1978,
1979).

Si atendemos a sus raices lejanas, Dilthey y Rikert plantearon la polémica
en el siglo XIX al recabar la originalidad metodoldgica/sustantiva de las ciencias
humanas frente a las ciencias naturales, y que dependia de la naturaleza de su
objeto de estudio. La Escuela de Chicago, dominante en el periodo de
1915-1935, logrd que, a través de Znaniecki, se impusiera con fuerza la perspec-
tiva humanista/cualitativa: Comprension frente a explicacion, y ciencias idio-
graficas frente a las nomotéticas, constituian los dos polos o ejes basicos, a los
cuales pronto se afiadiria la idea de cualidad/cantidad, con su referencia inme-
diata a la medicidon y uso o no de métodos estadistico-matematicos, y con lo
que, a su vez, ello pudiera comportar respecto a datos «duros» y «blandos» (Al-
vira, 1983). En la época de la Escuela de Chicago, en donde se utilizaban los
documentos personales (cartas o epistolas), entrevistas y biografias, como forma
de recoger y acumular datos —basta recordar la famosa obra El campesino pola-
co, de Znaniecki-, éstos eran evidentemente «subjetivos» en tanto en cuanto ex-
presaban el punto de vista del autor, y en ellos, en palabras de Madge (1963, p.
74), «... el material se utiliz6 para el analisis cualitativo y no cuantitativo. Se si-
gue inevitablemente del método como se recogieron las cartas que no hay base
para la representatividad, ni analisis estadistico, ni verificacion de hipdtesis, y
con ello se fraguaba en la década de los treinta la idea de que los datos y analisis
cualitativos cumplen un importante papel en las fases preparatorias de las inves-
tigaciones, asi como en los estudios exploratorios, sin que en ningun caso fueran
utilizables en fases confirmatorias. Esta idea se radicaliza en la siguiente década,
en que se afirmaria tajantemente la imposibilidad de llegar a la verificacion rigu-
rosa s6lo mediante datos o analisis cualitativos.

Segun Alvira (1983), el cambio radical que empezo a plantearse en los afios
sesenta tiene su origen en la crisis del justificacionismo y en la tajante separa-
cion entre contexto de descubrimiento y de justificacion en la filosofia y meto-
dologia de las ciencias, por una parte, y en el avance tecnoldgico en la medicidn,
tratamiento y analisis matematico de los datos, por otra. En el primer caso
(Knorr-Cetina, 1981) se cuestiona la posibilidad de verificacion de teorias, por
lo que la construccion de éstas de forma adecuada pasd a ocupar un punto cru-
cial; y en el segundo, es evidente que lo cualitativo se puede transformar en
cuantitativo, por lo que dejan de tener sentido las barreras tradicionales y se
puede tender a la complementariedad, aunque con matizaciones.

En la actualidad, el nimero de dimensiones/ejes en que se fundamenta la
pugna metodologica ha desbordado las previsiones iniciales, extendiéndose a as-
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pectos muy numerosos y variados que afectan a la epistemologia, la metodologia
y las técnicas de investigacion. De ahi la denominacion de paradigma, que, a pe-
sar de su indefinicién (Masterman, 1970), aqui nos lleva a saber la existencia de
una vision del mundo compartida por un grupo de cientificos que implica expli-
citamente una metodologia especifica, sea cualitativa o cuantitativa, caracteriza-
da por problemas, procedimientos, técnicas, vocabulario y “tendencia interpre-
tativa”. Como producto, pues, de la actividad y producciones de comunidades
de cientificos, surgieron verdaderos “manifiestos” con direcciones opuestas.

Por una parte, Campbell & Stanley (1966) y Riecken & Boruch (1974), con
diferencias no relevantes, abogan a favor de los métodos cuantitativos en tanto
en cuanto consideran el experimento como el método que, por excelencia, per-
mite obtener informacion fidedigna y valida, que, por supuesto, va a someterse a
los mandatos propios del disefio que corresponda en cada caso. Desde la posi-
cién opuesta, Weiss & Rein (1972), Parlett & Hamilton (1976) y Guba (1978)
denuncian el caracter restrictivo propio de las tradiciones experimentales y psi-
cométricas dominantes en la investigacion educativa. Entre ambas posturas se
situa el posterior trabajo de Cook, que, con Campbell (Cook & Csmpbell, 1976),
realiza una defensa de los disefios cuasi-experimentales, a la vez que revaloriza
la perspectiva cualitativa como necesario e insustituible complemento de la
cuantitativa.

Seria poco fructifero, sin embargo, centrar la discusion en el comentario de
adjetivos o listados de dimensiones que han sistematizado diversos autores,
como Filstead (1970), Bruyn (1972), Halfpenny (1979), Reichardt & Cook
(1980), y que practicamente convergen en caracterizar lo cualitativo por ser fle-
xible, exploratorio, inductivo, holistico, interpretativo, fenomenologico, relati-
vista, idiografico y basado en la realidad, mientras que a lo cuantitativo se le
asignarian los adjetivos opuestos. No vemos tampoco a abogar por los métodos
cualitativos al considerarlos “mejores” que los cuantitativos, sino a deslindar di-
ferentes niveles de discusién que en la practica han estado sujetos a colisiones
continuadas y han introducido con ello un considerable grado de confusion. Y
estos posibles niveles son el epistemoldgico y el metodologico/técnico.

Algunos autores (Alvira, 1982), que asimilan el nivel epistemoldgico a la
consideracion paradigmatica, estan de acuerdo en que los evaluadores no se
sienten libres para cambiar su postura paradigmatica cuando sea necesario, lo
cual actua de pesado lastre que impide la adopcidon de un punto de vista flexible
y adaptativo. De aqui deriva la apremiante necesidad de delimitar los puntos de
diferenciacion a nivel epistemologico o paradigmatico si después pretendemos
analizarlos metodologicamente:

A) En la actualidad, la opcion deliberada por el descubrimiento de la teo-
ria a partir de los datos o ‘“teoria fundamentada” (Glaser & Strauss, 1968; Tur-
ner, 1981) se apoya en una revision de la induccion analitica. El objetivo es la
comprension precisa del fendmeno a estudiar, y desde este punto de vista, la in-
duccion analitica se trataria de un tipo de analisis causal, ya que suministraria
las necesarias, pero no suficientes, condiciones para la presencia de tal fendme-
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no; como indicaba Robinson (1951, p. 814), “el método permite estudiar solo
aquellos casos en los que el fendmeno ocurre, y no aquellos en los que no ocu-
rre. Estudiar casos en los que el fendmeno no ocurre nos involucraria en una in-
duccion enumerativa”. Ahora bien, el propio Robinson muestra como “en la
practica” la induccidn analitica es similar a la enumerativa, puesto que, incluso
en el caso que se utilizaran analisis sofisticados (lo cual, por otra parte, aqui no
es previsible), las variables no cumplirian ni las condiciones necesaias ni sufi-
cientes en el estricto sentido logico de estos términos (Miller, 1982).

Cada fenomeno presenta un numero muy elevado de caracteristicas, y de
ahi la necesidad de llegar al desarrollo de la “teoria fundamentada™ a partir de
una serie de estadios (Turner, 1981) que se inician con la formacién de catego-
rias, y siguen con su saturacion y definicion depuradas, para poder detectar y
considerar nexos entre ellas, los cuales mostraran las conexiones existentes que
se sitian en la base de la teoria.

B) Se ha contrapuesto vivamente la prioridad en asegurar que un estudio
sea interna o externamente valido. Precisamente uno de los aspectos mas impor-
tantes que tiene planteada la investigacion “‘experimental” consiste en la obten-
cion de inferencias validas sobre la relacion de variables, basadas en cuidadosas
observaciones en la recogida de datos, y de ahi la necesidad del control adecua-
do; pero ademas, una vez el estudio esta perfectamente disefiado, debe poder ser
generalizado el resultado obtenido. Este es el dificil equilibrio entre la exigencia
del control y la necesidad de descubrir relaciones constantes y de gran alcance
entre las variables, y en donde se halla la clave sobre la validez. Ante la pregun-
ta sobre cual debe prevalecer sobre la otra, la respuesta —una vez mas— estd en
funcidn de la posicidon de partida: Para la metodologia cuantitativa interesa con-
seguir un maximo grado de validez interna, acompafiada del razonamiento de
que si falta un control adecuado en la relacion causal simple o compleja entre
variables, mal podriamos generalizar estos resultados incorrectos, producidos
por variables extrafias contaminadoras; en este sentido, Campbell y Stanley
(1973, p. 16), afirman: “Mientras que los problemas de la validez interna pue-
den ser solucionados, dentro de los limites de la logica de la estadistica probabi-
listica, los problemas de la validez externa no son solucionables de un modo 16-
gicc, de ninguna manera tajante y clara. La generalizacion implica siempre la
extrapolaciéon a una realidad no presente en la muestra estudiada. Esta extrapo-
lacion se realiza bajo el supuesto de que se conocen las leyes adecuadas... 16gica-
mente no podemos generalizar en absoluto”.

Una manera de resolver este problema ha sido apelar a la repeticion de las
investigaciones, de modo que la prueba de su validez externa (Birnbrauer, 1981)
venga dada por la replicacion de los hallazgos por diferentes investigadores, en
diferentes situaciones y con diferentes poblaciones. Y en cualquier caso entende-
mos que no tendria sentido referirnos a esta distincion si solo se tratara de estu-
dios descriptivos, sino que es en los explicativos donde se plantean los problemas
de la validez interna y externa en toda su extension, lo cual es logico si pensa-
mos que constituyen el Gnico marco para el establecimiento de las relaciones de
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causalidad, y partiendo de la base de que el investigador elige las variables expli-
cativas de acuerdo con las teorias cientificas sustantivas, es decir, no es el méto-
do cuantitativo por si mismo, sino el sistema tedrico previo, el que le llevara a
decir cuales son variables y como deberan ser tenidas en cuenta.

En la vertiente opuesta a la de Campbell & Stanley (1966), Brunswik (1952,
1956) piensa que las condiciones experimentales deberian representar una
muestra aleatoria del numero de condiciones al que posteriormente van a exten-
derse los resultados. De esta forma, mediante una adecuada seleccion de las va-
riables, se evita la artificialidad de la experimentacion. La utilizacion, por parte
de Brunswik, del término “disefio representativo”, como opuesto al de “disefio
sistematico”, no significa otra cosa que la transposicion del principio estadistico
del muestreo de los sujetos al muestreo de las situaciones y condiciones experi-
mentales (Hursch, Hammond & Hursch, 1964; Snow, 1968). Lo que en definiti-
va propugna Brunswik es que se aplique el muestreo a las diferentes situaciones
estimulativas (en lugar de ser poblacional), es decir, en relacion con su generali-
dad ecologica, discutida por Bracht & Glass (1968).

En este sentido, la investigacion educativa en general, y en el ambito del
rendimiento en particular, segiin Snow (1979), no parece haberse llegado a una
teoria consolidada ni a generalizaciones lo suficientemente fuertes para superar
variaciones aparentemente pequefias en alumnos, profesores, situaciones de en-
seflanza, material a aprender, postests usados como criterio, etc. Sin embargo, y
por esta misma razon, es conveniente preguntarse si se da la compatibilidad en-
tre el objetivo y la metodologia utilizadas (Kruglanski & Kroy, 1976). Brunswik
diria que deberiamos seguir usando el disefio sistematico para aquello para lo
que es apropiado, pero hasta el momento apenas se ha logrado ajustar esa meto-
dologia al funcionamiento adaptativo o probabilista de la conducta humana, ni
derivar descripciones molares de esa conducta en situaciones naturales multidi-
mensionales, como las de valoracion del rendimiento, y maxime teniendo en
cuenta que la mayoria de los experimentos educativos no son externamente vali-
dos, es decir, no son representativos.

C) La discusion entre lo cualitativo y lo cuantitativo a nivel epistemoldgi-
co pasa también por la consideracion, ya apuntada, de naturalidad frente a arti-
ficialidad de la situacion, con lo cual nos acercamos al segundo nivel de discu-
sion. Es evidente la existencia de diferentes procedimientos que se situan en
todo el arco de posiciones existente entre ambos extremos, y por su caracter de
bisagra y lo que ello comporte de clarificador, es interesante analizar y tener en
cuenta el papel jugado por la cuasi-experimentacion. Al hallarse ésta diferencia-
da de los experimentos y de las situaciones naturales, aunque mas escorada a los
primeros, no es extrafio que en recientes discusiones se hubieran considerado
como puntos de apoyo o pilares basicos la objetividad y la posibilidad de verifi-
cacion y falsacion.

Por lo que se refiere a la objetividad, existe un punto de inflexion, dado que
en la investigacion cuantitativa se supone que es maxima, y minima en la cuali-
tativa. Morgan (1983) afirma que los cuasi-experimentalistas creen que sus ob-
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servaciones estan impregnadas no de una unica teoria, sino de muchas, y tienen
fe en datos que han sido obtenidos con fiabilidad suficiente después de repetir la
medida; esta concepcion iguala la objetividad con la fiabilidad intersubjetiva
mas que con la medida infalible de lo externo. Esta suposicion de que la objeti-
vidad es sdlo factible como verificabilidad critica intersubjetiva sugiere por qué
el disefio cuasi-experimental se ha asociado con el operacionalismo multiple
(Cook & Campbell, 1979). Los cuasi-experimentalistas son isomorficos con las
medidas, y ven a éstas como conteniendo una tnica variancia que no forma par-
te del constructo que se-examina. De aqui surgiran las propuestas de triangula-
cién, para utilizar medidas que reparten la variancia supuesta al representar el
constructo de interés, pero que tienen fuentes unicas de variancia tedricamente
irrelevante. La misma logica podria considerarse referida a la replicacion.

Y en segundo lugar, los cuasi-experimentos permiten inferir, y la inferencia
depende logicamente de una informacion imperfecta. Los cuasi-experimentos
sirven para ‘“‘probar” relaciones causales, aunque nunca éstas estén ‘‘probadas”
mediante cuasi-experimentos; en efecto, la covariacion de dos medidas no com-
prueba la existencia de una conexidon causal debido a la fiabilidad légica de exis-
tencia de otras hipotesis a las que también pueden ajustarse los datos. De aqui la
importancia que tiene el que las teorias permitan predicciones numéricamente
precisas o bien el que se obtengan resultados unicos. Por tanto, la perspectiva
cuantitativista se presenta como justificacionista dentro del contexto de la verifi-
cacion, mientras que el contexto del descubrimiento quedaria bien para la suerte
o intuicion, o bien para la perspectiva cualitativa (tal como se ha entendido tra-
dicionalmente). Desde la misma ldgica, la metodologia cualitativa se ha presen-
tado sucesivamente como: a) Un esfuerzo preliminar exploratorio que antecede
a la investigacion cuantitativa proporcionandole ideas, hipdtesis, conceptos; b)
una forma determinada de descubrir, generar y construir teoria (conceptos, clasi-
ficaciones, hipdtesis) enraizada e imbricada en la realidad (teoria fundamen-
tada o “grounded theory”); c) una forma mas de verificar, contrastar o justificar
teorias e hipdtesis. Autores de prestigio reconocido, como Lazarsfeld (1955),
afirman que los datos cualitativos, por su riqueza descriptiva, juegan un papel
capital en las fases exploratorias de la investigacion, no pudiéndose pretender
una verificacion rigurosa de tipo estadistico o experimental, sino solamente lo
que se podria llamar “confirmacion” o “corroboraciéon”. Sin embargo, Lazars-
feld, al no adoptar una postura metodologica/normativista, es decir, al describir
y analizar lo que se hace, se ve obligado a reconocer (Alvira, 1983) que el andli-
sis cualitativo se utiliza para la verificacion o prueba, aunque no se atreve a
igualarla a la prueba cuantitativa o estadistica.

ASPIRACION HACIA UNA PERSPECTIVA UNIFICADA

Desde la primera consideracion epistemoldgica, serian muchas mas las ven-
tajas que los aspectos negativos si se tendiera a una perspectiva unificada del co-
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nocimiento cualitativo y cuantitativo, consistente con el estado actual en que se
halla la filosofia de la ciencia.

En principio, deberia intentarse una redefinicion del debate, eliminando la
antes necesaria eleccion de paradigmas, dado que éstos se han configurado por
una serie de elementos concatenados por tradicion, por lo que historica, pero no
l6gicamente, quedaron establecidos. Un investigador no tiene por qué adherirse
ciegamente a uno de ambos paradigmas, sino que puede elegir libremente una
relacion de atributos que indistintamente provengan de uno u otro si asi se logra
una adaptacion flexible a su problematica. Y aqui queremos dejar constancia de
forma clara y definida de que la necesaria separacion entre el nivel epistemolo-
gico y el metodoldgico/técnico nos lleva a la afirmacion de que los métodos
—entendidos por supuesto desde la aceptacion de metodologias especificas— pue-
den utilizarse conjuntamente segun las exigencias de la situacion investigadora
(Reichardt & Cook, 1979), no confundiéndose con los razonamientos alternati-
vos que dieron lugar a ambos paradigmas.

Para salir del bloqueo que puede provocar esta situacion, es necesario ca-
racterizar la forma como diversas técnicas de recogida de datos que han sido uti-
lizadas, con el fin de ensanchar sus posibilidades y contemplar entrecruzamien-
tos enriquecedores que podrian contribuir lentamente a la perspectiva unificada
a la que aspiramos.

En este sentido, Erickson (1977) afirma que lo que hace mejor y mas esen-
cialmente la metodologia cualitativa es describir incidentes clave en términos
descriptivos y de forma funcionalmente relevante, contextualizandolos en fun-
cién de un ambito mas amplio. Si lo analizamos friamente, la idea basica que
guia la investigacion cualitativa se puede reducir a la utilizacion exclusiva de es-
calas nominales, lo cual equivale a someter la situacion a un necesario proceso
de deslinde de unidades, elaboracion de un sistema de categorias coherente, y
codificarlas si es necesario; para llevar a cabo esta serie de operaciones no sera
necesario mas que una progresiva reduccion de datos —que no de informacion—,
y los puntos de partida pueden ser diversos (observacion directa, observacion in-
directa, estudio de casos, entrevista,...), tendiendo a comportar una no interven-
cion o incidencia del investigador en la situacion, que en todo caso puede
desempeiiar a lo sumo el papel de entrevistador u observador participante. Que-
da claro, sin embargo, que el investigador que utiliza métodos cualitativos no es
necesariamente un fenomenodlogo, ni tiene porque ser-subjetivo el registro obte-
nido, ni ser exploratorio, ni proceder por via inductiva, ni llegarse a falta de
acuerdo entre diferentes observadores, ni ser forzosamente idiografico, ni siem-
pre holistico, ni hallarse reducido a algo puntual, ...

Por otra parte, los investigadores cuantitativos tienden a traducir sus obser-
vaciones en numeros, y estos valores numéricos se asignan por conteo y medida
(Argyris, 1980), lo cual permitira descubrir, verificar o identificar relaciones
causales entre conceptos que derivan de un esquema tedrico elaborado ““a prio-
ri”. Habitualmente, pues, se sigue una via deductiva, y para llevar a cabo el con-
traste de la hipotesis sera preciso cumplir el requisito de representatividad y
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aleatorizacion, lo cual comportara unas adecuadas técnicas de muestreo y diver-
sos procedimientos que garanticen el necesario control, asi como definiciones
operacionales que haran factibles sofisticadas técnicas de recogida de datos y su
posterior andlisis.

Los dos tipos de conocimiento pueden beneficiarse mutuamente entre si, y
la ciencia normal los utiliza de manera conjunta en muchas ocasiones, dando
garantias de su posible complementariedad, que en ocasiones presenta cierta-
mente graves problemas por su costo en tiempo y dinero, o bien por falta de per-
sonal preparado al efecto, pero que en cualquier caso se trata de superar ambas
tradiciones (Von Wright, 1979).

CONFIGURACION DE UN «DISENO CUALITATIVO»

La investigacion cualitativa en el ambito educativo, y, por tanto, en el del
rendimiento académico, se halla en una etapa de gran vitalidad, habiéndose ya
incorporado una cantidad considerable de términos que forman parte de un
nuevo léxico que esta siendo bien aceptado en general por quienes han estado
utilizando unicamente métodos cuantitativos. Ademas, los investigadores cuali-
tativos han empezado a salir de su letargo y abandonar su antigua postura defen-
siva, que en ningin momento tenia que venir marcada por la naturaleza de los
datos, dado que el registro puede ser tanto 0 mas riguroso que en estudios corre-
lacionales o experimentales. Actualmente, el principal interés se ha desplazado
a una mayor responsabilidad en su utilizacion y un estudio deliberado de las
particularidades que deben cumplirse en la correspondiente investigacion cuali-
tativa: como se lleva a cabo la recogida, como se almacenan, particionan y ana-
lizan los datos, y como podran integrarse los resultados obtenidos, con lo que
dejara de experimentarse una cierta sensacion de vacio (Huberman & Miles,
1983; Miles & Huberman, 1984).

De cara a la configuracidon de un ““disefio cualitativo” ejerce un peso indu-
dable la falta de canones de procedimiento o reglas especificas de decision para
el andlisis de los datos (Huberman, 1981), asi como una cierta imprecision en la
medida, debilidad en la generalizacion, cierta vulnerabilidad, y dudas acerca de
la forma como debe llevarse a cabo la consideracion del contexto (Miles, 1979).
En el ambito del rendimiento académico, asi como en cualquier otro, se impone
una primera tarea de reduccion de datos, dado que éstos no se analizan inmedia-
tamente después del registro por lo general, sino que se almacenan progresiva-
mente a medida que avanza el proceso de recogida de datos, y precisamente la
eleccion de la estrategia de reduccion estara muy relacionada o incluso determi-
nara el tipo de analisis posterior.

La reduccion de datos se refiere al proceso de seleccionar, focalizar, simpli-
ficar, extractar y transformar los datos brutos que aparecen en las notas tomadas
en el registro. Por lo tanto, no es algo separado del analisis, sino que es parte de
él en la medida en que los “clusters” y particiones deberan obedecer a criterios
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fijados sobre qué informaciones conviene tener en cuenta simultdneamente y
qué interrogantes hay que responder. Por reduccion de datos no necesariamente
entendemos cuantificacion, ya que puede llevarse a cabo mediante un organigra-
ma, u ordenacion, etc., con lo que el texto narrativo se transformaria convenien-
temente, facilitando su evaluacion (Wachtman, 1982) al estructurarse mediante
analisis de contenido (Woodrum, 1984), que, a su vez, hara posible la conexion
entre el sustrato teorico y el material empirico.

Debido precisamente a que la reduccion de datos forma parte del analisis,
es importante recordar el concepto de “triangulacion” (Denzin, 1970; Webb,
1978), dado que es frecuente la obtencion de medidas o indicadores simultaneos
o multiples acerca del mismo atributo o constructo —perfectamente factible en el
caso del rendimiento-. Con sdlo un método es imposible separar el sesgo del
método de la cantidad o cualidad subyacentes que se quiera medir. Pero se pue-
den utilizar varios métodos conjuntamente para “triangular” la verdad subya-
cente. Como indican Reichardt & Cook (1979), aunque dos o mads métodos cua-
lesquiera pueden utilizarse para este proposito, es mejor que sean dispares, ya
que sus sesgos seran heterogéneos, y de aqui la conveniencia de que converjan
los métodos cualitativos y cuantitativos, que, ademas, pueden sugerir nuevas
vias de actuacion.

Si desde la perspectiva cuantitativa el investigador se separa de la “sustan-
cia” que configura la materia de estudio con el fin de descubrir las regularidades
que posibilitan la prediccion, y desde una perspectiva cualitativa se enfatiza la
interpretacion, en contacto con la propia realidad (Smith, 1983), sera util, efecti-
vamente, la complementacién de ambas. Los datos recogidos mediante la meto-
dologia cualitativa permitiran al evaluador que las situaciones seleccionadas no
estén restringidas por categorias de analisis predeterminadas, pudiendo asi pro-
porcionar mayor profundizacion y detalle (Patton, 1984); y los métodos cuanti-
tativos, por el contrario, requieren la utilizacion de estimulos estandarizados, de
forma que todos los datos obedezcan a ciertas categorias de respuesta, pero con
la ventaja de facilitar la comparacion y agrupacion de los datos mediante técni-
cas estadisticas.

En consecuencia, los datos cualitativos consisten -en descripciones detalla-
das de situaciones, eventos, sujetos, interacciones y conductas observadas; y, si
la observacion es indirecta, se puede también obtener datos de documentos, co-
rrespondencia, historias de casos, etc., asi como material procedente de expe-
riencias, actitudes, creencias y pensamientos, en el caso de la auto-observacion.
Es innegable que pueden proporcionar profundidad y detalle, como se ha co-
mentado anteriormente, ya que emergen los datos de una descripcion cuidadosa,
y en cualquier caso dependeran del objetivo de cada estudio particular.

Lofland (1971) sugiere la existencia de cuatro elementos en la recogida de
datos cualitativos. El evaluador debe sentirse cercano a la situacién para cam-
parla con exactitud, debe dejar constancia de todos los hechos percibidos (es de-
cir, conductas manifiestas), llevar a cabo una descripcion pura (no evaluativa), y
registrar convenientemente. Se trata de datos que se han considerado tradicio-
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nalmente como “blandos” (Weimer, 1979; Guba & Lincoln, 1982), pero ello no
significa que se sigan evaluando programas educativos a espaldas de una meto-
dologia cientifica (Campbell, 1979), sino que, por el contrario, en ambas meto-
dologias (Ianni & Orr, 1979) debera procederse a la delimitacion de unidades.

En la evaluacion del rendimiento, {puede verse la situacion como un “con-
tinuum” o como una secuencia de unidades discretas? La busqueda de unidades,
su organizacion y su validacion empirica constituye un importante problema a
resolver, y en donde la dificultad metodoldgica se halla en la decision del crite-
rio (Condon & Ogston, 1967), que tendra también una evidente repercusion en
los parametros obtenidos; ademas debe tenerse en cuenta la posibilidad de diver-
sos niveles de descripcion (Coll, 1981), que si bien resultaria poco til si es ética
por la profundidad que ello reportaria, en cambio, como descripcion émica se
logra que se identifiquen y precisen las categorias significantes, para lo cual exis-
te un evidente apoyo en los indicadores empiricos de éstas y de su articulacion,
tal como aparecen precisadas en los modelos explicativos. La construccion de
los sistemas de descriptores se puede considerar unidireccional: comportamiento
del sujeto en situacion de evaluacion del rendimiento — corpus de datos —
plantilla de analisis del observador — descripcidn ética o de primer nivel (regis-
tro y codificacion de los datos) — analisis de las relaciones internas de los datos
tal como han sido codificados — descripcion émica o de segundo nivel (catego-
rias significantes y funcionales) (Coll, 1981). Puede darse esta posibilidad corres-
pondiente a una via inductiva, o bien cuando el investigador parte de un deter-
minado sistema, y asimismo, o bien se acepta que los criterios que guian al
investigador son impuestos por los propios datos, o bien aceptamos que vengan
dados por sus categorias significantes.

En definitiva, el desarrollo del proceso de categorizacién permite determi-
nar el entorno en la forma que es relevante a una especie, sea cual sea su nivel
de complejidad (Sainz, 1984), y en el ambito del rendimiento académico, en la
indole misma de las categorias o de los conceptos habituales deben estar dadas
tanto las condiciones de su mutua articulacion como aquéllas en que pueden
adaptarse a ciertas situaciones especificas. Existe una distincion meramente fun-
cional entre categorizacion y conceptualizacion, y se justifica por un proceso co-
mun subyacente que se cualifica en funcidn de la relevancia del proceso que se
juzga y segun cuales sean los sistemas que lo conforman (Mayor y Sainz, 1984),
a la vez que hace posible que el hombre se adapte a un numero indefinido de si-
tuaciones reordenando las descripciones del entorno. La conceptualizacion, que
presenta un caracter especializado, debera determinar los aspectos relevantes a
una secuencia y la organizacion dptima que, segun el estado del sistema, es per-
tinente a la prevision de los acontecimientos, por lo que, aunque se puede deri-
var como opera el proceso de categorizacion a partir de la conceptualizacion,
hay que tener presente que todo modelo de categorizacion lo es primero de con-
ceptualizacion. Son diversos y multiples los diferentes modelos de categoriza-
cién, y en cualquier caso se precisa una segunda distincion en el analisis de la
estructura de la categoria, en donde los conceptos de nucleo conceptual y proce-
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dimiento de interpretacion expresan, respectivamente, la descripcién unitaria
que permite reconocer los mienbros de una categoria, y el procedimiento por el
que una categoria especifica se asigna a una instancia particular. El nucleo in-
cluye los atributos abstractos primariamente responsables de ciertas relaciones
entre conceptos, en tanto que los procedimientos de identificacion determinan
los rasgos que son relevantes en la categorizacion de los acontecimientos del
mundo real susceptibles de ser tratados como mienbros del concepto (Smith &
Medin, 1981). En cada caso diferira la relativa complejidad en funcién de la si-
tuacion estudiada, que influird en el caracter molar, molecular, o mixto del sis-
tema de categorias, tanto si éstas proceden de observacion directa, como de ana-
lisis de contenido, como de una entrevista, etc., posibilitando imponer escalas y
dimensiones en datos cualitativos (Patton, 1980) que, en cualquier caso, proce-
den de situaciones espontaneas o planificadas en clase, en donde puede tomarse
el rendimiento académico de un alumno en determinada habilidad como base
de evaluacion (Adams, 1983).

Es frecuente que la recogida de datos cualitativos implique la utilizacion
de categorias multidimensionales, de forma similar a como un evento cualquiera
tuviera que ser incorporado a un registro descriptivo sistematico en donde tuvie-
ra que conceptualizarse como proceso —si se consideraran sus antecedentes, du-
raciones, contexto, consecuencias—, o bien como marcador o producto si sefiala
una transicion o cambio ocurrido. Desde un punto de vista mecanicista, el tiem-
po se consideraria como atomistico, formado por elementos discretos, mientras
que el proceso se constituiria por una sucesion de actividades en un contexto
que incluyen el paso del tiempo. Esta confusién proceso-producto (Reese &
Smyer, 1983) debera resolverse mediante una adecuada dimensionalizacion de
tales eventos, a lo cual coadyuva la frecuente existencia de una dimension “sa-
liente” o notoria que permitiria ser tratado funcionalmente como unidimensio-
nal, si bien aqui la discusion se encaminaria a considerar o rechazar su posible
caracter normativo, lo cual tendra importantes implicaciones (Datan, 1983).

VIABILIDAD DE ANALISIS DESDE LA INVESTIGACION
CUALITATIVA

Por todo lo comentado anteriormente, es evidente que existe un posible pa-
ralelismo entre métodos cualitativos y cuantitativos, debiendo refutarse la osci-
lacidon pendular de uno a otro extremo detectada hasta el momento presente. Y
si es cierto que el excesivo énfasis que se observa actualmente sobre los métodos
cuantitativos s6lo podra corregirse por otro de igual intensidad pero opuesto que
se ha dado a los métodos cualitativos, entendemos —salvando el radicalismo que
podria atisbarse en esta afirmacion— que es imprescindible realizar urgentemente
una labor de explotacion y previa exploracion de posibilidades de analisis de da-
tos que son cualitativos.

Recordando que “los datos cualitativos consisten en descripciones detalla-
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das de situaciones, eventos, sujetos, interacciones y conductas observadas; citas
directas de sujetos acerca de sus experiencias, actitudes, creencias y pensamien-
tos; y fragmentos o pasajes enteros de documentos, correspondencia, registros e
historias de casos” (Patton, 1980, p. 22), es evidente que daran lugar a registros
narrativos sin una predeterminacion referente a categorias estandarizadas como
las respuestas multiples preparadas con relacion a cuestionarios o tests. El eva-
luador que sigue métodos cualitativos pretende captar con el maximo rigor lo
que los sujetos hacen o dicen (Anguera, en prensa); es decir, trata de describrir la
realidad, que se materializa en un continuado devenir o flujo de conducta. En
consecuencia, la tarea para el metoddlogo cualitativo es la de lograr un marco
en cuyo seno los sujetos puedan responder de forma que sean fieles con preci-
sion a su experiencia, y, sin caer en un reduccionismo absurdo, proceder a una
sistematizacion mediante la categorizacion y dimensionalizacion indicadas, lo
cual posibilitaria una cierta cuantificacion del conocimiento (Kvale, 1983), que
no equivale a afirmar que debera llevarse a cabo una cuantificaciéon de tal cono-
cimiento, y, en este sentido, manifestamos nuestras reservas a las palabras de
Mussen, Conger & Kagan (1979, p. 13), segin las cuales “la medida en que las
observaciones pueden ser cuantificadas (trasladadas a numeros) es frecuente-
mente un buen indice de la madurez de la ciencia”. Por supuesto, la cuantifica-
¢idn no es criterio absoluto de ciencia, y, por el contrario, defendemos que, des-
de la investigacion cualitativa, se produzca una integracion de aproximaciones
cualitativas y cuantitativas respecto al analisis de datos.

De acuerdo con Miles & Huberman (1984), en la investigacion cualitativa
los numeros tienden a ignorarse, pero, sin embargo, no podemos renunciar al
conteo de las frecuencias de acciones, eventos, o categorias por nosotros estable-
cidas, y, ademas, deberemos en muchos casos constatar su secuenciacion. Ello
nos permite establecer dos ejes basicos (Anguera, 1985 a, 1985 b), que sustenta-
rian un sistema de coordenadas util para una sistematizacion de analisis viables:
Caracter idiografico-nomotético del estudio, y puntualidad-temporalidad en la
situacion. Actualmente se estan llevando a cabo estudios parciales dirigidos a la
extrapolacion de diversos planteamientos especificos, interesando resaltar espe-
cialmente dos de los cuadrantes resultantes del cruzamiento de tales ejes:

a) El seguimiento en un estudio idiografico constituye, por esencia, una si-
tuacion Optima para identificar relaciones contingentes entre datos a través de
diferentes posibilidades de concurrencia y secuencialidad. El proceso de recogi-
da de datos se orienta hacia una bisqueda que en la mayor parte de los casos re-
sulta sumamente interesante sobre la existencia de patrones de conducta, los
cuales se refieren a la aparicidn regular de acciones, eventos 0 comportamientos
que se manifiestan ordenados de forma similar, y relacionados con uno de ellos
considerado como preeminente por tener un caracter de desencadenante o ini-
cializador de una serie. Estos patrones nos muestran, después de un potente pro-
ceso de reduccion de datos, la forma de obtener un extracto o esquema de la in-
formacion registrada y almacenada a lo largo de diferentes sesiones que, con la
simplificacion de lo accesorio a que se somete, es capaz de mostrar el prototipo
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de ordenacion secuencial de las conductas basicas que conforman el sistema de
categorias utilizado en el registro. Las posibilidades investigadoras que asi se
abren sobre el rendimiento académico son muy amplias, facilitando un estudio
de sujetos individuales con una ausencia o presencia de problematica, y que se
hallan inmersos en un determinado contexto.

b) Es necesario llevar a cabo igualmente una depurada adecuacion en los
casos en que se plantea no un seguimiento secuencial en la generacion de con-
ductas, sino un cruzamiento transversal —y por tanto funcional- de datos corres-
pondientes a uno o varios sujetos. El problema que existia tradicionalmente ra-
dicaba en la falta de adecuacion entre la situacion real y las posibilidades de
analisis existentes, ya que los procedimientos conocidos como cuantitativos
—que han sido los habitualmente utilizados— tienen una zona de cobertura que
no incluye gran parte de los tipos de datos procedentes de registros que han dado
lugar a variables categoricas como resultantes de la dimensionalizacion y catego-
rizacion, especialmente en situaciones complejas. Cubriendo este espacio, en la
ultima década se han desarrollado y expandido con fuerza procedimientos de
analisis basados en modelos “log-linear”, que brindan la solucion al superar las
viejas formas utilizadas en la busqueda de relaciones existentes entre variables
medidas a niveles discretos. Ante la configuracion de datos obtenidos cuando
bajo diversos criterios se llevan a cabo las correspondientes categorizaciones, el
analisis a que se someten se encamina a la comprobacion de existencia de un
grado de ajuste Optimo entre las frecuencias empiricas observadas (y constatadas
en la tabla inicial de clasificaciones cruzadas) y las tedricas obtenidas a partir de
los supuestos de diversos modelos tedricos —ordenados jerarquicamente- que se
estructuran de forma similar a los del AVAR, aunque a partir de una relacion
multiplicativa transformada en aditiva mediante la adopcion de logaritmos ne-
perianos.

En el estudio del rendimiento académico entendemos que reportan gran uti-
lidad, permitiendo un importante afinamiento a partir de pautas de categoriza-
cion que presentan gran complejidad (Anguera y Blanco, 1984) al responder a
estructuras, procesos o estilos cognitivos del sujeto, que en muchos caos habra
que inferir a partir de la observacion sistematica en la ejecucion de diferentes es-
trategias o en las distintas etapas de una toma de decisiones; ademas, presenta
una versatilidad suficiente para el estudio de tablas de contingencia de alta di-
mensionalizacion, por lo que actualmente ya no es un problema insoluble el
analisis serio y tratamiento riguroso de situaciones caracterizadas por el caracter
cualitativo de sus datos.

Por supuesto, aqui no se agotan en absoluto las posibilidades de analisis de
datos cualitativos, sino que hemos tan solo tipificado dos de las situaciones que
presentan un mayor interés. Muchas mas serian extrapolables desde plantea-
mientos cuantitativos; éstas son, por esencia, propias de investigaciones cualita-
tivas.
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EPILOGO

Es mucho lo que podria discutirse acerca de las ventajas de ambas metodo-
logias, tratando cada una de ellas de ganar un espacio milimétrico a su alternati-
va, pero la dicotomizacion es mala por naturaleza en Ciencias Humanas, y el
reto real es adaptar sin perjuicios los métodos de investigacion al problema del
rendimiento academico. De aqui la busqueda de su complementariedad, tarea
por otra parte ardua si partimos de la escision que siempre ha existido, pero po-
sible de inmediato a nivel de metodo 16gico, y esperamos que en un futuro in-
mediato a nivel epistemoldgico/paradigmatico. En el debate entre las metodolo-
gias cualitativas y cuantitativas no hay, pues, ningun perdedor, y si un solo ga-
nador: la voluntad de acercamiento, que ya ha empezado a producir algunos
frutos.
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