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Presentacion

Emilio Luis Lucio-Villegas Ramos

Durante los ultimos afios se ha recuperado la necesidad de la educacion de personas
adultas dentro del proceso de convergencia europea. Esto se ha hecho desde dos perspectivas
diferentes pero igualmente importantes por el trasfondo que tienen para el futuro desarrollo
de un determinado estilo de educacion de personas adultas.

Con la recuperacion de la nocion de aprendizaje a lo largo de toda la vida, se ha puesto
especial énfasis en el hecho, que ya el concepto de educacion permanente habia propuesto,
de que las personas aprenden a lo largo de su vida. Aprenden no sélo conocimientos, sino
tambiénz actitudes para el ejercicio de la ciudadania, que parece una condicion indispensable
para el desarrollo y la profundizacion de las sociedades democraticas. En todo caso, seria
necesario discutir si esta nocion de aprendizaje frente a educacion no ha roto determinadas
dinamicas que daban a la educacion de personas adultas un cierto sentido cultural. Por este
motivo, la expresion aprendizaje nos parece restrictiva frente a la de educacion concebida
como desarrollo de las personas y las comunidades.

El segundo elemento es la formacion de los recursos humanos que permita una mayor
competitividad y un desarrollo mas cualitativo y cuantitativo de las fuerzas productivas, tanto
a las personas adultas como a los jovenes, para garantizar su insercion en la vida laboral.
De esta forma, si se ha terminado con una trayectoria de la educaciéon de adultos, ya que
aqui cobra vigor sdlo el aprendizaje limitado a determinadas destrezas, y no, nuevamente,
la educacion considerada desde su perspectiva mas amplia.

Por ello, nos parece que las tematicas recogidas en el presente volumen tienen una
gran actualidad y ayudan a seguir profundizando en los diversos campos que componen la
educacion de personas adultas frente a esa doble perspectiva, colaborando en la recuperacion
del caracter de una educacion que aspira a ayudar en la dificil —y cada dia que pasa parece
que mas— tarea de construir una ciudadania democratica.

Los autores del libro son, en su inmensa mayoria, profesores universitarios con una
amplia experiencia en el campo de la investigacion en educacion de personas adultas. Ade-
mas, el libro aporta un importante proceso de colaboracion transfronteriza, al participar en
¢l profesores universitarios tanto espafioles como portugueses, lo que enriquece las pers-
pectivas tratadas en el mismo.

Se divide en dos apartados claramente diferenciados. En la primera parte, titulada
Investigacion en educacion de personas adultas, los autores y autoras realizan un repaso
sobre las diferentes perspectivas y métodos que pueden ser empleados para tener un mayor
conocimiento del campo de trabajo sobre el que tratamos. Se busca presentar al lector diversas
opciones y diferentes métodos que ayuden a estudiar y profundizar en el conocimiento de
la educacion de personas adultas desde una clara perspectiva de investigacion.
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Y esto se realiza desde una estructura bastante clasica. Comenzamos por la explicitacion
de los paradigmas de investigacion presentes hoy en el campo de las Ciencias Humanas
y Sociales, y cudl parece ser el mas adecuado para abordar determinados problemas de
investigacion. La recordada profesora Margarida Fernandes realiza un recorrido detallado
por la investigacion cualitativa. Infelizmente, este texto no pudo ser repasado y enriquecido
mas tarde por ella misma.

En los aspectos mas concretos y aplicables de un proceso de investigacion, vamos a
conocer un posible modelo —los estudios de casos— y los instrumentos mas significativos
para realizar un proceso investigador desde las perspectivas que constituyen el punto de
partida de este libro.

En la segunda parte, titulada Prdcticas en educacion de personas adultas, se recogen
una serie de aportaciones que ayudan a especificar aspectos concretos para el trabajo en
educacion de personas adultas. En concreto, nos parecen especialmente destacables, por
cubrir un vacio dentro del panorama docente e investigador en este ambito, las que se refie-
ren al diagndstico de necesidades educativas aplicado a las personas adultas, y el que hace
referencia a los libros de texto especificos para personas adultas.

Siempre hemos considerado que los estudiantes adultos llegan a los procesos educativos
con una variedad de niveles y de conocimientos, producto de su nivel de formacion anterior,
pero también de su experiencia de vida y de trabajo. El diagnéstico para poder individualizar
las estrategias educativas hasta el grado que podamos hacerlo se convierte en un instrumento
esencial, dado que va a permitir responder a uno de los retos que la educacion de personas
adultas ha hecho suyos, convirtiéndose en una parte fundamental de su forma de concebir la
educacion: construir acciones formativas que respondan a las necesidades de las personas y,
por tanto, que sean significativas para ellas.

El segundo de los aspectos que hemos sefialado cubre el importante aspecto de los
libros de texto. Son muy pocos los textos dirigidos especificamente para personas adultas
y, en muchas ocasiones, los profesores y profesoras desarrollan materiales construidos
especificamente y que no tienen un soporte estable. Pero el libro de texto, el cuaderno de
ejercicios, del tipo que sea, es un elemento —nos guste o no— de referencia dentro de las
escuelas y de los procesos de formacion. Esta en el imaginario colectivo de personas que
dejaron hace mucho —o poco— la escuela y que vuelven a recuperar el habito y el trabajo de
formarse. Es, por tanto, una necesidad fundamental analizar este elemento de los procesos
de formacion.

Hemos dedicado, en este apartado, un capitulo a hablar del pensamiento —de algu-
nos elementos que entendemos significativos— de Paulo Freire. No se trata de hacer una
aportacion original, s6lo de recorrer algunos de los lugares del discurso freiriano desde la
conviccion de que son hoy tan necesarios como cuando se escribieron hace cuarenta afios.
El crecimiento de las desigualdades, la continuidad del analfabetismo, la sofisticacion de los
lenguajes empleados hacen que hoy sea necesario un proceso de descodificacion para poder
comprender qué estd ocurriendo a nuestro alrededor, como es el mundo en que vivimos.

El libro se cierra con un capitulo dedicado a la explicitacion metodologica de una
clase de educacion de personas adultas. Fernando Cordero y otros y otras educadoras de
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personas adultas nos ofrecen un recorrido metodolégico para ayudarnos a comprender esa
caja negra en la que muchas veces se convierte la actividad docente. Lo que descubrimos
es como podemos trabajar en clase con estrategias adecuadas para un nivel especifico, y con
una variedad de personas y de niveles.

En definitiva, este libro intenta recuperar un campo de estudio e investigacion con una
mirada alternativa hacia los modelos dominantes que hoy encontramos. Los autores creemos
en una educacion de personas adultas para ayudar a crecer a las personas, frente a la educa-
cion contable pendiente s6lo de los resultados y nunca de los procesos de crecimiento. Es
esta ultima cuestion la que queremos recuperar desde la investigacion y unas determinadas
practicas de la educacion de personas adultas.

Emilio Luis Lucio-Villegas Ramos






Homenaje a la profesora Margarida
Fernandes

José Alberto Goncalves
Universidade do Algarve

A lo largo de toda su vida académica, la profesora Margarida Ramires Fernandes,
doctorada en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Wales, College de Cardiff,
ha ejercido numerosos puestos y funciones, tanto en el ambito de la Universidad del
Algarve de la que ha sido Vice-Rectora, como en el de su institucion (Escuela Superior
de Educacion) de la que fue Presidenta de la Asamblea de Representantes, Presidenta
del Consejo Directivo, Presidenta del Consejo Cientifico, coordinadora del area de las
Ciencias Fundamentales de Educacion y coordinadora del grupo disciplinar de Teoria y
Desarrollo Curricular.

Ha colaborado con diversas universidades nacionales y extranjeras, como la Universi-
dad de Sevilla, formando parte de la comision académica del Experto y Master Universitario
en “Educacion de Personas Adultas y Accion Comunitaria”, del Departamento de Teoria e
Historia de la Educacion y Pedagogia Social de la misma universidad, compartiendo médu-
los de formacion en el ambito de la investigacion educacional, y en el International Centre
for Educational Change, del Ontario Institute for Students in Education, de la Universidad
de Toronto.

También ejercio funciones y colabord con otras instituciones y/o organismos portu-
gueses y extranjeros relacionados con educacion siendo, cuando murid, Vice-Presidenta de
la Sociedad Portuguesa de Ciencias de la Educacion, y miembro de la British Psychological
Society y del Centro de Investigacion, Difusion e Intervencion Educacional (CIDInE).

Fue autora de diversas publicaciones en Portugal y en el extranjero (Espaifia, Reino
Unido, Canada y EE. UU.), en los campos de la Teoria y Desarrollo Curricular, Evaluaciony
Supervision. En este tema, sin embargo, nos merece una especial referencia su obra Cambio
e Innovacion en la Pos-Modernidad. Perspectivas Curriculares, publicada en el afio 2000,
en la que problematiza el papel de la escuela y de los profesores en el marco de los cambios
que fueron introducidos, o apenas ensayados, en los sistemas educativos de distintos pai-
ses, en el sentido de encontrar respuestas educativas innovadoras, ante las presiones y las
paradojas creadas por la globalizacion, en una sociedad que se cree en la pos-modernidad
y que se pretende mas democratica, mas humanista y mas justa.

En todas estas actividades, asi como en el ejercicio de la docencia, Margarida Rami-
res Fernandes destaco por su humanismo, por su dinamismo, por su sentido critico, por su
entusiasmo, por su competencia y por su rigor cientifico y pedagogico.
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Como profesora, sabia cautivar a los estudiantes, de quienes merecia una admiracion
efectiva, y despertar en ellos el gusto por el saber y por la investigacion.

Dotada de una extraordinaria capacidad de trabajo y evidenciando un permanente
optimismo, tenia como lema de accion promover el desarrollo de los estudiantes en forma-
cion, a través de aprendizajes significativos y como via de acceso a la construccion de una
profesionalidad docente consciente, armonica y creativa.

Buscaba ademas, respetando siempre la individualidad de los futuros profesores, crear
condiciones para que consiguieran una actitud de compromiso reflexivo y critico frente al
ejercicio de la docencia, que les permitiese su afirmacién como personas y profesionales
empefiados, competentes, participativos y criticos en la construccion de una escuela mas
humana e inclusiva.

Fue también ejemplar su dedicacion a la causa de la investigacion en educacion,
como podemos testimoniar por haber compartido con ella algunos proyectos y procesos de
investigacion, en el ambito de la construccion y analisis de planes de estudio de asignaturas
de ensefanza superior, de territorializacion de la accion educativa y de la reorganizacion
curricular.

Especialista en el campo de la evaluacion y del curriculo, ha orientado diversos pro-
yectos de investigacion en esos campos, siendo de subrayar su capacidad para abrir lineas
de trabajo, para sugerir orientaciones, para criticar de forma constructiva y para ayudar,
siempre que era necesario.

Se mostraba exigente en cuanto a los procedimientos de la investigacion, nunca dejaba
de tener una palabra amiga y de aliento que desinhibia, que estimulaba y que ayudaba a
sobrepasar dificultades y estados de desanimo.

Por todo esto, Margarida Ramires Fernandes es merecedora de nuestro homenaje y de
que la recordemos como la profesional y amiga —siempre presente para nosotros— a quien
la educacion tanto debe.

José Alberto Gongalves.

Traduccion del portugués de Antonio Fragoso de Almeida.
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Estudio de las
orientaciones
epistemolégicas en el
campo educativo

Ana Maria Ruiz Abascal

1. El concepto de paradigma

La palabra paradigma tiene dos acepciones. A nivel de la vida cotidiana, y asi es
recogido por el Diccionario de la Real Academia Espaiiola, un paradigma es un ejemplo
o algo ejemplar. Esta concepcion, de raiz platonica (Ferrater, 1994), nos lleva a emplear
la palabra paradigma cuando queremos referirnos a algo modélico que queremos imitar o
seguir (el paradigma de la belleza, por ejemplo) o también como una muestra, un exponente,
de una clase.

Si entramos ya, y debemos hacerlo puesto que sera el terreno en el que desde ahora
nos moveremos, en la filosofia de la ciencia, quién dio un sentido méas conocido al término
paradigma fue el filésofo Kuhn al entender por paradigma un marco en el que se acumulan
los conocimientos:

Realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo,
proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica (Kuhn,
1986: 13).

Es decir, este autor se preocup06 por el asunto del conocimiento, la ciencia (;,qué es el
saber?, ;como se da en la historia?...) y vio que no existe una Uinica forma de hacer ciencia
o saber que haya sido eterna y universal. Recordemos que las preocupaciones, las formas
de vida y de comprension del mundo, el modo de resolver los problemas e incluso los
problemas que preocupan a las personas, no han sido siempre iguales a través del tiempo
y el espacio. Lo mismo, y podemos decir que de forma relacionada, ha ocurrido a lo largo
de la historia del saber.

Para Kuhn, un paradigma es un marco cientifico en el que se tratan unos problemas
determinados de una forma determinada.

Continuando con este autor, nos podemos preguntar por la historia del conocimiento.
El conocimiento no se acumula como una bola de nieve, a veces, ésta se rompe. Es decir,
un paradigma es dominante mientras sea capaz de dar respuesta a los problemas que se
plantean, intentando mantenerse en una posicion privilegiada frente a otro marco conceptual
y constituyendo un cuerpo sistematizado de bases conceptuales comunes (de alto nivel de
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abstraccion), asi como una constelacion de relaciones especificas dentro de la comunidad
cientifica (investigadores) que sustenta el paradigma. Pero cuando empiezan a surgir ano-
malias, hechos o cuestiones que no son explicables de forma convincente, y éstos son de
suficiente importancia, el paradigma entra en crisis y la comunidad cientifica pasa por un
periodo de reflexion. De aqui puede surgir una base (un marco amplio) que puede llegar a
imponerse si logra el respeto suficiente como método de conocimiento y constituirse asi en
un nuevo paradigma.

Saez (1986: 16) aporta, en esta linea, una definicion clarificadora de paradigma:

Plataformas conceptuales relativas a la realidad y desde las cuales se mantiene
implicita o explicitamente determinados supuestos tedricos y determinadas metodo-
logias de trabajo e investigacion.

Guba y Lincoln (1994), en un sentido muy parecido al de Saez, nos indican a qué se
refieren estos supuestos teodricos, definiendo y distinguiendo un paradigma de otro por la
clase de respuestas que dan a unas preguntas claves, a saber:

* A nivel ontoldgico, ;cual es la naturaleza de la realidad?, ;qué podemos llegar a
saber?

* A nivel epistemolégico, ¢cudl es la relacion entre conocedor (sujeto de la investi-
gacion) y lo que se pretende conocer (objeto)?

* A nivel metodologico, ;como llega el conocedor a lo que pretende conocer?

Las respuestas a estas cuestiones, intimamente relacionadas entre si, determinaran
las caracteristicas del paradigma y lo constituiran como tal. Popkewitz (1988: 63) define
paradigma como:

La constelacion de valores, procedimientos y compromisos que dan forma a la
investigacion.

Otro aspecto a considerar, que recogemos del filosofo aleman Habermas (1982)
es que los intereses (lo que se persigue o lo que se busca en ultimo término a través del
conocimiento) y los valores también forman parte del devenir cientifico y de la tarea del
investigador. Los intereses son la base de la accion humana (y por lo tanto de la accion
cientifica, que no es mas que una accion humana). A ello hay que afiadir también que, dentro
de un paradigma, existen principios de autoridad y definiciones de legitimidad (lo que es
correcto y valido o no).

Un concepto parecido al de paradigma es el de episteme de Foucault, que se diferencia
de los anteriores en considerar que los esquemas basicos de la episteme son inconscientes,
no estan tan claros ni explicitos, algo asi, interpretamos, como un esquema incrustado. Si
existieran psicoanalistas de la filosofia del conocimiento, tendrian un buen trabajo que hacer.
Foucault le llama a esto mismo “arqueologia de los epistemes”.

Desde otras posturas filosoficas, hablan los criticos del concepto de paradigma, que
no lo consideran un concepto valido para acercarse a las teorias cientificas. Por una parte,
estan aquellos que creen que el conocimiento se halla siempre en revolucion permanente
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y, por otra, los que arguyen que si los paradigmas fueran excluyentes no podria haber
didlogo entre ellos. Esta tltima critica nos parece un poco ingenua. A veces, el dialogo
es cooperacion dialéctica en busca de soluciones a los problemas; otras, un combate por
hacerse con la razon o el dominio, y en algunas ocasiones, se queda en mero didlogo de
sordos. En cualquier caso, no invalida la existencia de bases so6lidas y esquemas generales
en las distintas formas de hacer ciencia. El problema, a nuestro juicio, surge cuando, ob-
viando estos esquemas basicos, se mezclan metodologias, intereses y formas de razonar
en un “gazpacho” indigesto.

Un paradigma no es lo mismo que una teoria, se trata de un concepto mas amplio.
Ni tampoco es lo mismo que una parcela o un area del conocimiento. Es, mas bien,
una manera de acercarse a un problema y de hacer investigacion, aunque a otro nivel
se puedan acotar ciencias fisico-naturales, sociales y/o humanas, seglin “de qué traten”
(qué areas y/o tematicas abarquen). Este “de qué traten”, es decir, su objeto u objetos de
conocimiento influird en la eleccion y construccion paradigmatica seglin se considere la
naturaleza esencial de los fendémenos abordados y por tanto el método mas apropiado
para llegar a ellos.

2. Paradigmas en Educacién y en Pedagogia Social

El momento actual que vive el mundo cientifico es controvertido. No hay acuerdos
absolutos en torno a las cuestiones planteadas en el punto anterior. No hay una forma de
investigacion. No hay un unico paradigma.

Esta situacion puede entenderse como reflejo de un momento de desconcierto y crisis
fecunda en el mundo de las ideas. Podemos decir que los diferentes paradigmas pueden
considerarse mas complementarios que excluyentes. Lo cual tal vez signifique una imposi-
bilidad por parte de cada uno de ellos de hacerse con la hegemonia.

En el campo de las ciencias sociales pueden distinguirse tres orientaciones paradig-
maticas:

a) Tradicion positivista-neopositivista.
b) Tradicion interpretativa-constructivista-hermenéutica.

c¢) Teoria critica y afines.

En la literatura cientifica, a menudo se habla de paradigma cuantitativo y paradigma
cualitativo, siendo el primero el positivista y el segundo a veces el b) en exclusiva y otras
se considera que b) y ¢) forman un s6lo paradigma. Creemos que esta clasificacion se basa
en cargar el peso de la misma en las cuestiones metodoldgicas, seglin la preponderancia
de lo cuantitativo (lo referente a numeros) o lo cualitativo (lo referente a categorias inter-
pretativas). Sin embargo, preferimos seguir el esquema propuesto, ya que nos atenemos
a las respuestas que en los distintos paradigmas se dan sobre la naturaleza de la realidad,
el conocimiento y, también, la metodologia. Ello nos permite diferenciar objetivos de
investigacion distintos en cada tradicion paradigmatica, una cuestion mas de fondo que
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el empleo de una técnica concreta, puesto que éstas, en numerosas ocasiones, “saltan”
de un paradigma a otro.

De todos modos, es cierto que la tradicion interpretativa y la critica tienen puntos de
encuentro y pueden confluir en el estudio de una misma realidad de forma complementaria,
apoyandose mutuamente. De hecho, asi ocurre en muchas investigaciones, pero seguimos
pensando que las lineas de fondo pueden distinguirse en uno y otro caso.

En las paginas sucesivas, expondremos las caracteristicas de cada uno y lo que ello
supone para las ciencias de la educacion y la pedagogia social.

2.1. Positivismo-neopositivismo

Desde que el mundo teocéntrico de la Edad Media se rompio, la ciencia ocupo el lugar
privilegiado y, en un fecundo mundo renacentista, se fueron poniendo las bases de lo que
actualmente atin hoy impera como concepcion de la ciencia y el saber y ha sido indudable-
mente hegemodnico en el mundo moderno y contemporaneo.

Cuando a nivel de calle hablamos de ciencias, lo que tenemos en la cabeza es este
paradigma. Cuando hablamos de la revolucion cientifica el siglo XVII, nos referimos a esta
forma de analisis de la realidad que nos ha dado, sin duda, un gran control sobre la naturaleza,
pero que tambien, sin duda, tiene sus puntos obscuros.

En las ciencias naturales y experimentales es el paradigma por excelencia. Sus
¢éxitos llevaron a que las ciencias sociales se inspiraran en un primer momento en este
modelo, hasta que han comenzado a replantearse ciertas cuestiones. Podemos distinguir
asi dos fases (aunque Guba y Lincoln hablan de dos paradigmas), siendo la segunda el
nuevo positivismo o postpositivismo que es una reformulaciéon del primero como inten-
to de dar respuesta a las criticas o “desajustes” que en un momento historico diversos
autores van planteando y que dan lugar, por otro lado, al crecimiento de los paradigmas
alternativos.

Veamos sus presupuestos:

* Existe larealidad y la verdad. Conocer consiste en descubrir las leyes y mecanismos
que rigen esta realidad y que van mas alla del contexto y la circunstancia.

» El investigador es el sujeto del conocimiento y lo investigado el objeto, siendo la
tarea del primero eliminar cualquier posible influencia que “empaiie” o contamine
su conocimiento.

¢ Para llegar al conocimiento, existe una metodologia que pondra su acento en el
control, la experimentacion, la manipulacion de variables, la formulacién y con-
trastacion de hipodtesis, la medicion y la estadistica, la logica matematica, el rigor y
la busqueda de explicaciones en términos de causa-efecto.

» Laracionalidad cientifica es ajena al mundo de la vida social y al mundo de los valo-

res. Quienes han de tomar decisiones con el uso de sus productos o descubrimientos
son otros. Asi, los datos aportados por el método cientifico son objetivos, negandose
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su opcion por unos valores determinados. Esto supone que el paradigma no reconoce
que la ciencia sirve a unos intereses (Habermas, 1982). La ciencia no se mancha las
manos y es, por tanto, un saber inatacable, neutral y de caracter técnico.

+ Lasleyes cientificas se conciben como abstracciones generales aplicables a cualquier
contexto, situacion y circunstancia. No hay una imbricacion contextual. Cuanto mas
universal es una teoria, mas fecunda se considera.

» Larealidad es considerada como simple, tangible, convergente y fragmentable.
Esta concepcion supondra la legitimacion de estudiar la realidad en sus mani-
festaciones mas externas, con la posibilidad de observar y medir sus elementos.
Larealidad, al ser fragmentable, puede ser estudiada a través de la consideracion
de variables aisladas que se ponen en relacion para ver sus influencias: el mundo
como conjunto de sistemas de variables empiricas diferenciables. A nivel de las
ciencias humanas y sociales, se estudian aspectos externos, manifiestos y obser-
vables de las conductas. Los comportamientos son los “hechos” que estudia la
ciencia.

Desde la teoria de Habermas (1982) sobre los intereses del conocimiento, podemos
decir que este paradigma persigue el control técnico y se fundamenta en un tipo de accion
racional.

El neopositivismo digamos que es menos ambicioso. Aunque la realidad y la verdad
existan, s6lo podemos acercarnos a ella y todo saber es provisional hasta que pueda ser
mejorado o demostrada su falsedad. Mas que de verdades absolutas prefiere hablar de pro-
babilidades. La fecundidad de la estadistica y las herramientas informaticas dan un apoyo
muy fuerte a este paradigma.

Hasta la década de los setenta, se presenta como el paradigma dominante en el terreno
de las Ciencias Sociales en general y en el de las Ciencias de la Educacion en particular.
Podemos preguntarnos qué pasa cuando se hace investigacion educativa y practica educativa
desde estos fundamentos.

Saez (1997) elabora dos cuadros donde se distinguen tres concepciones de la Peda-
gogia Social y su repercusion logica en la Educacion Social, correspondientes a las tres
versiones paradigmaticas. Expondremos, pues, la entrada correspondiente a la concepcion
positivista:

» Sobre el tipo de conocimiento que lo forma, fundamentacion: ciencia natural, so-
ciologia positivista y funcionalista, conductismo. Educacion como realidad natural.
Es un conocimiento objetivo que facilita la cuantificacion, busca la neutralidad y se
preocupa por el control de la conducta.

* Sobre como se construye este conocimiento: a través de la investigacion experimental
(que ya hemos descrito) centrada en el estudio de la conducta.

 Para qué sirve ese conocimiento: para dirigir la accion y modificar la practica de
manera separada a la praxis.

» Como se consideran los fendmenos educativos: objetivos, mensurables, cuantifica-
bles. Actividad racionalmente planificada, organizada y regulada.



22 Estudio de las orientaciones epistemologicas en el campo educativo

* Qué es, por tanto, la educacion social y el educador social: una tecnologia social,
un tecnoélogo ejecutor-aplicador, un técnico, que trata de transformar la sociedad
o adaptar o reproducir conductas a través del control y a partir del conocimiento
cientifico generado por otros.

» Cudl es la relacion teoria-practica: la teoria describe, explica, regula, produce leyes,
prescribe y la practica consiste en una aplicacioén lineal, centrada en el proceso,
propone secuencias de accion, en suma, se trata de una aplicacion tecnologica.

Asi, para Rossner , la Pedagogia Social:

Debe ser una disciplina tecnologica que investigue relaciones causales e informe
sobre medios que lleven a diversos fines pero sin prescribir nunca los fines, ni los
medios a seguir, ya que una teoria de la Pedagogia Social con estas implicaciones aun
no existe. (Saez, 1986: 21)

Es decir, se trata de separar los medios de los valores. La decision sobre el uso del
conocimiento cientifico compete a la sociedad, no al investigador. Pero si hay una norma-
tividad tecnoldgica que se considera neutral. La teoria se relaciona Gnicamente con los
procedimientos cognitivos, racionales y tecnoldgicos para la comprobacion, validacion o
rechazo de hipdtesis sobre los fendmenos sociales observables (Popkewitz, 1988).

Esta es, pues, la relacion entre la teoria y la praxis: la teoria se configura para
intervenir en la praxis (Séez, 1986: 20).

Esto se puede resumir diciendo que la practica es considerada como “objeto de la
teoria”, es decir, la practica educativa es el objeto de conocimiento de las investigaciones
educativas. Como recoge este mismo autor, esto tiene dos tipos de consecuencias:

Primera: una conceptualizacion del objeto de la educacion centrada en el proceso,
mas que en los sujetos receptores de la educacion.

Segunda: en correspondencia con el anterior presupuesto, en donde el objeto
(relacion, por ejemplo, de la conducta del profesor con el rendimiento obtenido de los
alumnos) es previamente acotado y determinado por la investigacion de variables y
las teorias que esta investigacion configura..., se produce una significativa tendencia
metodoldgica a adecuar el objeto a los métodos que se poseen y no al contrario (Saez,
1986: 20).

Una vez analizados brevemente los puntos esenciales del paradigma positivista,
vamos a reseflar algunas de las criticas y objeciones mas importante de las que ha sido
objeto dentro del mundo de las Ciencias de la Educacion en concreto, que comparte
muchos aspectos con las criticas efectuadas al paradigma desde las Ciencias Sociales
en general.

1. Lano consideracion de fines y valores es una falacia analitica. No se pueden separar
ambos aspectos (hecho y valor) del fenémeno educativo puesto que todo medio
educativo descansa en un valor, siendo éste precisamente el baremo por el cual se
juzgara la eficacia del medio en cuestion.
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2. La supuesta racionalidad aséptica y neutral de las teorias cientificas se ha revela-
do falsa en tanto que todo razonamiento y todo hecho es interpretado bajo unos
supuestos previos. Estos supuestos previos se forman como fruto de una “revolu-
cion paradigmatica” en donde entran a formar parte los valores y creencias de la
comunidad cientifica, que se estructura de una manera determinada. En este punto,
la ciencia (el paradigma) sustituye en sus funciones a la filosofia y trata siempre
de mantenerse en la posicion privilegiada frente a otro tipo de teorias.

3. Los criterios positivistas de objetividad, validez y rigor cientifico han de verse
también en relacion a esta cuestion. No existe la verdad (menos aun en las Ciencias
Sociales) y, por tanto, lo que es cientifico son los procedimientos, no las conclu-
siones. La objetividad como racionalizacion de las creencias supone por lo tanto
partir de esas mismas creencias, explicitdndolas, y la validez y el rigor se medira
en funcion del contexto originario de la practica.

4. Bajo esta luz hemos de decir que la investigacion positivista que se lleva a cabo
en materia de educacion elimina el caracter educativo de los problemas tratados
porque descontextualiza: la busqueda de regularidades y su formulacion presenta
como “invariantes” unos complejos pedagogicos cuando estos son algo historico
y por tanto “socialmente inducidos”.

Como afirma Saez (1986: 22):
En tanto que la teoria pedagdgica no se pregunte también por las condiciones

histérico-sociales del conjunto de hechos educativos que estudiamos, se incapacita
para dar razoén de la praxis aunque intervenga en ella.

5. Existe una desconsideracion de la mediatizacion que de los fendmenos educativos
hacen los sujetos (las intenciones y los valores de los sujetos configuran la inter-
pretacion que éstos hacen de los problemas). “La teoria positivista no consigue
reflejar la base social de la formacion de las teorias pedagogicas” (Fischer en Carr
y Kemmis: 1986). Es decir, la racionalidad cientifica fundamenta la tecnologia
pero no la praxis.

2.2. Tradicién interpretativa, constructivista, hermenéutica

Aclaremos que su uso esta restringido a las ciencias sociales y humanas. Sus raices
se encuentran en el historicismo y la fenomenologia. El historicismo pone en primer plano
el caracter histérico de la realidad humana y los procesos de construccion historica del
conocimiento y las sociedades.

El historicismo constituye, precisamente, la primera gran corriente del pensamiento
europeo que cuestiona de manera radical el modelo epistemologico de las ciencias
modernas (Gonzalez Monteagudo, 1996: 90).

Frente a la explicacion causal, los historicistas adoptan el concepto de “Verstehen”
(comprension de los significados de las acciones humanas). Tiene que ver con la hermenéutica
(originariamente, ciencia de la interpretacion de lo escrito), cuyo principal representante es
Gadamer. Este filosofo se preocupd por el analisis de la comprension.
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A su vez, la hermenéutica arranca de la fenomenologia que constituye una de las
principales corrientes de la filosofia del siglo XX. La gran figura de la fenomenologia es
Husserl, filosofo que considera el proceso de conocimiento de una manera no empirica ni
psicologista y que elabora su propia propuesta sobre cudl ha de ser el método o camino del
conocimiento.

A grandes rasgos podemos decir que, para este paradigma, el conocimiento no es algo
independiente de los hombres que lo crean, no es “exterior e inmutable”, sino que es una
construccion que se realiza a través de los significados y simbolos que los hombres comparten
en interaccion. Estas construcciones no son mas o menos verdaderas, sino simplemente mas
o menos informadas o sofisticadas.

Asi, la realidad social es de naturaleza diferente a los fendmenos naturales y no puede
ser analizada de forma similar a como conocemos lo fisico-natural. Es decir, la practica
educativa, como la practica social, no es un proceso natural, observable e independiente
de los hombres que las crean, sino que es una construcciéon que se realiza a través de los
significados y simbolos que los hombres comparten en interaccion (Popkewitz, 1988).

Veamos un ejemplo. ;Qué significa que la tierra gira alrededor del sol? Para los posi-
tivistas, es un hito en la historia del pensamiento, que supuso el descubrimiento de una ley
cierta o en todo caso cierta hasta que se demuestre lo contrario. Para los constructivistas, es
una “teoria” o construccion regida por unas normas de pensamiento y unos significados; es
la forma en que después de Galileo se describe el movimiento de los cuerpos del sistema
solar, mas sofisticada que la explicacion anterior.

No se trata de descubrir una ley o una verdad que existe en si misma. El conocimiento
lo construye la persona, por lo que dependera del contexto, consistiendo en dotar al mundo
de un significado y una interpretacion.

El investigador busca comprender y reconstruir, valga la redundancia, construcciones
que la gente realiza sobre el mundo de la vida.

La finalidad de la teoria es identificar las normas que subyacen a los hechos sociales
y los gobiernan, centrando su interés en la intencionalidad de las actuaciones mas que en
la causalidad de las mismas. No se trata de predecir ni controlar, sino de comprender por
qué la vida social se percibe y experimenta tal como ocurre. Comprender la practica para
mejorar las interacciones.

La teoria no pretende asumir compromisos de universalidad y generalidad, sino que
se interesa por contextos determinados. La universalidad no es sinénimo de objetividad. No
se busca la generalizacion sino el desarrollo de conocimientos ideograficos. Sin embargo,
es asimismo una investigacion a-historica en el sentido de que se interesa “por lo que es”
no por “por qué es” ni por “lo que debe ser” (Popkewitz, 1988). El estudio de la interaccion
habra de hacerse desde el punto de vista de cada uno de los agentes que intervienen en ella.
El contexto por lo tanto es personal, no social ni historico.

Las fronteras entre el sujeto y el objeto del conocimiento ya no son tan nitidas. Uno
y otro se influyen mutuamente y el proceso de investigacion es una especie de aventura en
la que la interpretacion y la dialéctica son las metodologias basicas.
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Para Habermas (1982), se trata de una ciencia con un interés practico y que utiliza la
accion reflexiva.

En el campo de la educacion, un acto educativo, como acto social, es, pues, una unidad
de interpretacion entre dos o mas personas que comparten sus significados. La educacion
es, por tanto, una construccion que se desarrolla consensuadamente dentro de un grupo
humano en interaccion.

El investigador interpretativo de la educacion habra logrado de este modo una serie de
explicaciones racionales sobre un hecho concreto (en la escuela, en el aula, etc.) y pondra
sus teorias a disposicion de la comunidad afectada. Asi, la practica educativa se vera enri-
quecida y mejorada, al favorecer la comprension y el didlogo entre los individuos, a la vez
que racionalizara o ilustrard las creencias y las interpretaciones que los sujetos tienen de si
y de las situaciones. “La teoria educativa es una reflexion en y desde la practica educativa”
(Séez, 1986: 27).

Para concretar estas ideas en el campo de la Pedagogia Social, volvemos a acudir a
Saez (1997):

* Qué tipo de conocimiento constituye la version interpretativa de la Pedagogia Social:
Un conocimiento fundamentado en la sociologia interaccionista, la hermenéutica y
la fenomenologia. Se pone el acento en lo subjetivo, los sentimientos, los deseos,
las acciones, los significados y las interpretaciones.

» Como se construye ese conocimiento: Por medio de la investigacion etnografica,
el estudio de significados y acciones personales y la observacion. Su objetivo es
iluminar grupos y personas.

» Como es la relacion teoria-practica: La practica dirige la accion y es el presu-
puesto de la teoria. Practica y teoria estdn intimamente relacionadas. La teoria
es interpretativa y comprensiva y se funde con la practica en tanto ésta es un
proceso de comunicacion, de interaccion intersubjetiva que busca comprender
las acciones.

« Como se consideran los fendmenos educativos: Subjetivos, vitales, personales y
culturales. Los significados residen en las personas y no en las técnicas.

* Qué es, por tanto, la educacion social: Un proceso de interaccion horizontal y dia-
logante. Busca desarrollar la personalidad individual, puede basarse en el trabajo
grupal. En cualquier caso, tiene un caracter personal y trata de iluminar significados
y acciones.

La principal objecion a este paradigma nos viene de la mano de la teoria critica.

Se detecta una sobreinsistencia de los significados personales en la construccion de
las practicas educativas, olvidando que estas practicas se producen en un contexto social.
Es decir, no podemos olvidar que lo social e histérico configuran el entramado, el tejido
evidente desde el cual se producen los fenémenos educativos.

Por otra parte, y de forma complementaria, podemos decir que la educacion es un
hecho real y social que implica una actividad de los agentes educativos. Esta actividad
esta siempre, de manera explicita o implicita, dirigidas por unas consideraciones teoricas,
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de tal manera que todo problema detectado en la practica revela un problema en la teoria
o una dicotomia entre la reflexion y la actuacion. La orientacion hermenettica del modelo
interpretativo encierra en si un circulo vicioso donde jamas se salva ese distanciamiento
entre la teoria y la practica. Si aceptamos que las interpretaciones de los sujetos estan de-
terminadas por el contexto social, hemos de abordar de algiin modo ese circulo. Para ello
y para el cambio educativo, no basta la explicitacion de las interpretaciones puesto que
ellas mismas responden de alguna manera a los condicionamientos sociales. Dicho de otra
manera, la aceptacion por parte de un ensefiante de una teoria sobre sus acciones no implica
necesariamente un cambio o mejoramiento de su actuacion puesto que esa interpretacion
aceptada queda siempre dentro del marco de su propia ideologia y no aborda el analisis del
por qué, de las causas de los conflictos y de la relacion de su conciencia con el resto de los
mecanismos sociales (Carr y Kemmis, 1988).

2.3. Teoria critica y afines

Podriamos entender que se encuentra en un punto intermedio entre los dos paradigmas
anteriores en su concepcion sobre lo relativo que pueden llegar a ser las cosas. Y las notas
basicas que lo caracterizan son: realismo historico, objetivos de la investigacion y vertiente
ideologica y de valores. Veamos.

La verdad son las creencias que en un momento historico son compartidas por el
colectivo (la tierra gira alrededor del sol, ciertamente, desde Galileo hasta nuestros dias).
Lo que pasa y lo que les interesa especialmente es como las ideas y las creencias estan me-
diatizadas en cada persona por sus condiciones sociales, politicas, culturales, econémicas,
étnicas y de género (por eso, para un clérigo del siglo XVI era tan conflictivo creer que
Galileo tenia razon).

Estas condiciones o factores estan asociados a valores, a elementos ideologicos.
También el investigador tiene sus valores, por eso las investigaciones no son asépticas ni
“inocentes”, se constituyen siempre por intereses que parten de las necesidades humanas
y que se configuran por las condiciones historicas y sociales. En consecuencia, el tipo de
explicacion de la realidad que ofrece la ciencia no es objetivo ni neutral.

Para los criticos, a diferencia de los investigadores anteriores, el fin de la investiga-
cion no es reconstruir una comprension mas elaborada sino provocar transformaciones
sociales y en la forma de ver las cosas a través de la indagacion dialogica y dialéctica en
las ideas que historicamente han cristalizado. Es un investigador critico, transformador,
que espera que después de su trabajo algo vaya a cambiar, y se supone que a mejor, por
supuesto. Asi, Habermas (1982) nos indica que su interés es emancipatorio y la accion
critica-reflexiva.

La funcidn de la teoria critica es comprender las relaciones entre valores, intere-
ses y acciones con el objeto de ir cambiando el mundo, no simplemente describirlo.
(Popkewitz, 1988: 76)
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La teoria critica tiene sus raices en la tradicion alemana de la escuela de Frankfurt.
Esta corriente engloba filosofias derivadas del marxismo. Sus primeros representantes,
Adorno, Marcuse y Horkheimer, se mostraron preocupados por el dominio de las ciencias
positivistas y el grado en que éstas se habian convertido en un elemento poderoso de la
ideologia del siglo XX.

Los actuales tedricos criticos, que no son francfurtianos en sentido estricto, Habermas
principalmente, parten de la antinomia dualista de la metodologia empirico-analitica y la
practica hermeneutica.

La construccion social de la educacion acaece en un contexto historico-social determi-
nado. La persona aprende en interaccion con otros sujetos educandose en tareas socialmente
significativas de trabajo critico y colaborativo.

Por otro lado, el fin de la teoria critica de la educacion no es la contrastacion de hipd-
tesis, ni la comprension de los fendmenos, sino la mejora de las acciones.

Siendo la practica una realidad modificable tedrica y practicamente, el interés de la
ciencia es un interés emancipatorio.

Siguiendo a Sdez (1986: 34), veamos algunos rasgos mas de la teoria critica de la
educacion:

La teoria critica de la educacion no distingue entre hecho y valor. La teoria no
justifica ninguna actividad libre de valor sino mas bien un determinado compromiso
con el cambio de la accion educativa a la luz de valores insoslayables y segtn los
momentos historicos y coordenadas socioestructurales en que se desarrolla la praxis
educativa.

La relacion entre teoria y practica no es lineal ni directa (...). Teoria y practica se
van dialécticamente contrastando y mejorando. Hacer que la teoria prescriba la accion
es considerarla técnica y mecénica (...). Las teorias criticas son ante todo, contextua-
lizadoras: surgen de la praxis y desde ella se configuran.

Es una teoria para transformar la practica desde si misma, trata de orientar la accion
como una normatividad que legitima socialmente el curso de su accion. La teoria no esta
comprometida con ella misma sino con la mejora de la practica.

En este sentido nos remitimos al concepto aristotélico de praxis: accién que se va
creando y sometiendo a revision permanente:

En tltima instancia, la praxis se guia por la phronesis: una disposicion moral
relativa a obrar correcta y justificadamente, y no por la biisqueda de un producto
acabado a partir de unos conocimientos siempre iguales y que no son modificados.
(Lucio-Villegas, 1991: 271)

La construccion de la teoria en la investigacion se realiza desde la misma praxis en
la que se investiga, lo cual tiene numerosas implicaciones metodologicas (investigacion-
accion, investigacion participativa, investigacion activa, etc.). La metodologia utilizada
que toma referencias del marxismo y del psicoanalisis es la reflexividad que supone la
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reflexion del sujeto sobre si mismo al tiempo que interactua y reflexiona con otros. Como
dice Popkewitz (1988: 77),

capacitar a los individuos a través de la retrospeccion para que se conozcan a si mismos
y sus situaciones y de esta forma traer a la conciencia el proceso de formacion social que,
a su vez, establece las condiciones en las que puede desarrollarse el discurso practico.
El discurso practico es accion prudente.../... la teoria ofrece una guia para la practica.

La consideracion de critica tiene dos significados:

* En primer lugar, aparece como critica y desmitificacion de los valores subyacentes
a las instituciones educativas y al modo tradicional de pensar la realidad educativa
(critica ideologica).

* Por otro lado, la teoria critica es cientifica no en el sentido de la ciencia positivista,
sino porque es capaz de resolver problemas practicos.

Veamos, bajo esta luz, como es concebida la Pedagogia Social:

La funcion del pedagogo social consiste, entonces, en restablecer o en establecer
por primera vez la capacidad para el conflicto, en elevar la conciencia y en hacer fecundo
el conflicto surgido en la nueva situacion pedagdgica: ante el juez, en el reformatorio,
en la celda, ante el asesor pedagogico. (Mollenhauer, en Saez, 1986: 38).

* Qué tipo de conocimiento fundamenta esta version de la Pedagogia Social: Lingiiis-
tica, sociologia critica, teoria de la comunicacion. Es un conocimiento dialéctico,
contextualiza los significados personales. Las ideas, las emociones y la accion estan
relacionadas.

* Como se construye ese conocimiento: a través de la investigacion critica con el
objetivo de cooperar a la autodeterminacion de las personas en los espacios donde
se muevan.

* Qué son los fenomenos educativos: Interpretaciones de la realidad desde condiciones
historicas y culturales.

» Sobre la educacioén social: Es un proceso de interaccion social critica. Dinamica de
emancipacion y liberacion social y personal. El educador social es un facilitador (una
partera) de cambios educativos y sociales y la intervencion es un acto de decision
libre y una practica social critica.

» Sobre la relacion teoria-practica: La teoria estd contextualizada para transformar
la practica. [lumina y dinamiza la accioén. Es concienciadora y emancipadora. La
practica es un proceso de interaccion social critica para contextualizar problemas y
resolverlos colaborativamente. Practica y teoria interactiian dialécticamente. La prac-
tica se modifica teodrica y practicamente. (Por todo ello hablamos de “praxis”).

Para Carr y Kemmis (1988) la teoria critica es un paradigma valido en tanto que
sirve para constituir una verdadera teoria de la ensefianza que dé respuesta a las cuestiones
siguientes:

* La consideracion no positivista de los criterios de racionalidad, objetividad y verdad.
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+ Utilizar como puntos de partida de la teoria las propias interpretaciones de los su-
jetos.

» Suministrar medios para abordar el andlisis critico de estas interpretaciones, distin-
guiendo las distorsiones ideologicas.

 Explicar como superar o eliminar los aspectos de orden social identificados como
obstaculos para los fines perseguidos.

* Establecer una relacion profunda y coherente entre los conceptos de teoria y prac-
tica.

En este recorrido, hemos pretendido ofrecer una panoramica ordenada de ese mundo
de ideas que esta detras de la produccion del conocimiento en el campo educativo. Y ello
es muy dificil ya que cada idea remite a otra y necesitariamos muchisimo mas espacio para
hacer mas comprensible toda la problematica. Hemos intentado ser escrupulosos en el uso
de la terminologia, dado que consideramos este aspecto fundamental para saber de lo que
“se habla”. Y hemos encerrado la vida en esquemas y clasificaciones, lo cual nos ayuda a
situarnos a la par que nos esclerotiza en cierto grado. Creemos que es importante insistir
en que metodologia, técnica, teoria y objetivos son conceptos relacionados pero diferentes;
en que toda accion educativa se basa, lo queramos o no, en una serie de presunciones sobre
la tarea educativa y la educaciéon como ciencia o saber que en gran cantidad de ocasiones
nos resultan obscuras; que investigar, pensar, razonar es una tarea humana que los humanos
hacemos y que algunas personas intentan ;descubrir?, ;comprender?, cdbmo se hace y cuando
se hace bien o mal. Hemos utilizado un gran numero de conceptos y sabemos que no los
explicamos suficientemente. En suma, hemos pretendido ofrecer una especie de mapa que
ayude al futuro investigador a orientarse en los caminos de la literatura en investigacion
educativa.
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Investigacién cualitativa:
definicién y disefo
Margarida Ramires Fernandes

Universidade do Algarve

1. Definicién conceptual

Actualmente en educacion, y atin mas en educacion de adultos, la mayoria de las
investigaciones sigue una orientacion cualitativa, buscando comprender en profundidad
las situaciones educativas, con toda la riqueza y complejidad que les son inherentes. Si no
hubiera otros motivos para clarificar el marco conceptual en el que se inserta la investigacion
cualitativa, esto seria suficiente. Sin embargo, no es facil definir lo que es una investigacion
cualitativa. Si en un primer acercamiento la comparasemos con la investigacion cuantitativa,
diriamos que se distingue de ésta por el hecho de no utilizar grandes muestras, ni el control
de las variables, ni el analisis estadistico como fuentes de informacién de los fendmenos
en estudio.

La alternativa principal a los estudios correlacionales y a las investigaciones que utilizan
técnicas cuantitativas son los enfoques etnogréficos, que constituyen un buen ejemplo de
lo que puede ser una investigacion cualitativa. La etnografia puede incidir en las biografias
individuales bajo la forma de historias de vida, y/o enfocarse en determinados antecedentes
historicos, socioculturales, sociolingiiisticos u otros.

Las investigaciones cualitativas, que no pretenden controlar variables ni aislar las relaciones
entre ellas, utilizan con frecuencia diversos métodos para capturar la complejidad y riqueza de
las situaciones educativas en estudio. En la investigacion cualitativa, la situacion o el contexto
natural constituyen la fuente de datos principal, o sea, los actores individuales son estudiados
en su contexto natural, incidiendo el estudio sobre su significado, cultura, historia y biografia.

Una investigacion cualitativa puede utilizar un determinado método, la entrevista por
ejemplo, para conocer lo que piensa un determinado grupo sobre comportamientos xeno6fobos,
mientras otra investigacion igualmente cualitativa utiliza el video o la narrativa para registrar
determinados aspectos. No son los métodos utilizados los que distinguen una investigacion
cualitativa, sino un conjunto de caracteristicas que diversos autores han identificado (Patton,
1990; Bogdan y Biklen, 1994; Denzin y Lincoln, 1998, etc...) y que enseguida analizaremos.

En la investigacion cualitativa son posibles distintos acercamientos. Jacob, (citada por
Hitchcock y Hughes, 1994: 26) ha identificado seis dominios importantes donde prevalece
la orientacion cualitativa: etnologia humana, psicologia ecologica, etnografia holistica,
antropologia cognitiva, etnografia de la comunicacion e interaccionismo simbolico. A estos
dominios Patton (1990) anade, ademas, la teoria de los sistemas, la teoria del caos y otros,
donde los métodos de investigacion cualitativa son también utilizados.
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Autores como Denzin y Lincoln (1998) consideran que la investigacion cualitativa
o naturalista obliga a una atencion particular a los procesos y significados que no pueden
ser rigurosamente examinados, ni tampoco medidos en cantidad, intensidad o frecuencia.
Subrayan igualmente la naturaleza socialmente construida de la realidad, las relaciones
cercanas entre investigador y objeto de estudio, y las limitaciones que el contexto impone a
la investigacion. Por ello, partiendo del principio de que la experiencia social se construye,
intentan definir las cuestiones que pueden aclarar el (los) significado(s) y sentido(s) que los
participantes les atribuyen.

Bogdan y Biklen (1994) sintetizan, asi, las cinco caracteristicas principales que presenta
la investigacion cualitativa:

1. En la investigacion cualitativa la fuente directa del dato es el ambiente natural,
constituyendo el investigador el instrumento principal. Es en el contexto o ambiente
natural donde los hechos o acontecimientos a estudiar deben ser observados, lo que
obliga al investigador a desplazarse al lugar del estudio, siempre que sea posible,
siendo ¢l el principal instrumento de recogida de datos.

2. La investigacion cualitativa es descriptiva y exhaustiva, debiendo ser los datos
minuciosamente examinados y descritos con palabras e imagenes. Ningun detalle
debe escapar a este escrutinio pues nada es trivial, incluso aquello que siendo muy
familiar nos pasa desapercibido.

3. Los investigadores cualitativos se interesan mas por el proceso que simplemente
por resultados o productos. Nos interesa saber como se ha llegado a determinado
consenso, o como fue negociado determinado significado, cual es la historia de un
determinado acontecimiento, cual el papel de las expectativas y representaciones
formadas respecto a un determinado acontecimiento.

4. Los investigadores cualitativos tienen tendencia a analizar sus datos de forma
inductiva. No se trata de confirmar o debilitar hipdtesis previamente establecidas,
sino de relacionar y organizar las diversas informaciones recogidas que, poco a poco,
van ganando forma, permitiendo que se desarrolle una teoria fundamentada.

5. Elsignificado es de importancia vital en el enfoque cualitativo. Los investigadores
estan sobre todo interesados en el significado que los sujetos otorgan a los acon-
tecimientos que estan estudiando, intentando asegurarse de que estan captando
adecuadamente las distintas perspectivas existentes. Es la perspectiva de los sujetos,
sus experiencias, “el modo como ellos mismos estructuran el mundo social en el
que viven” (Psathas, cit. por Bogdan y Biklen, 1994: 51), lo que interesa al inves-
tigador cualitativo, que busca establecer con los sujetos una especie de dialogo,
para conocer mejor sus perspectivas, puesto que “su objetivo principal es construir
conocimiento y no dar opiniones sobre determinados contextos” (idem: p.67).

Algunos autores vienen recalcando otros aspectos de la investigacion cualitativa, su-
brayando el caracter holistico de su disefio que busca comprender la globalidad del proceso
y las relaciones personales en un determinado sistema o cultura. Ponen por ello el énfasis
en el caracter comprensivo y no predictivo de los estudios cualitativos. Ademas, consideran
la necesidad del consentimiento de los participantes y otras cuestiones éticas, incluyendo el
papel de compromiso y participacion que el investigador asume en todo el proceso.
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Denzin y Lincoln (1998: 3) subrayan la actual diversidad de metodologias cualitativas y
el hecho de no dar preferencia a una metodologia en relacion a otra. En esto sentido afirman:

Los investigadores cualitativos estudian los objetos en su contexto natural,
buscando el sentido de, o interpretar fendmenos en los significados que las personas
les atribuyen. La investigacion cualitativa envuelve el uso (...) de una diversidad de
materiales empiricos —estudio de casos, experiencia personal, introspeccion, historia
de vida, entrevistas, textos de observacion, historicos, interaccionales y visuales— que
describen momentos de rutina y problematicos y sus significados en la vida de cada
uno. En consecuencia, los investigadores cualitativos disponen de una larga serie de
métodos interrelacionados, esperando siempre alcanzar una mejor solucion para un
determinado asunto.

Por otro lado, como afirman los mismos autores, los métodos cualitativos de investiga-
cién son utilizados por una gran diversidad de paradigmas teéricos, desde el constructivismo
a los estudios culturales, el feminismo, el marxismo o los estudios étnicos. La investigacion
cualitativa es utilizada en distintas disciplinas, sin que pertenezca a ninguna de ellas.

Subrayando los distintos y multiples usos y significados de los métodos de investigacion
cualitativa que hacen dificil el acuerdo entre los investigadores sobre la definicion esencial
de este campo, Denzin y Lincoln concluyen que la diversidad metodologica lleva a que la
investigacion cualitativa sea vista como “un campo interdisciplinar, transdisciplinar y a ve-
ces “contradisciplinar” que atraviesa las humanidades y las ciencias fisicas y sociales”. Se
entiende bien la complejidad de este tipo de enfoque en las afirmaciones que estos autores
producen para justificar la dificultad conceptual que venimos exponiendo:

Lainvestigacion cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo. Es multiparadigma-
tica en su enfoque. Sus practicos son sensibles al valor del enfoque multi-método. Ellos
estan comprometidos con la perspectiva naturalista y con la comprension interpretativa
de la experiencia humana. Al mismo tiempo, el campo es inherentemente politico y
moldeado por multiplas posiciones ¢éticas y politicas. (Denzin y Lincoln, 1998: 6).

A pesar de las dificultades expuestas, podemos concluir que, cualquiera que sea el
enfoque o el método, la preocupacion de la investigacion cualitativa no es la explicacion
causal de los hechos, sino su comprension. Mas centrados en los procesos que en los pro-
ductos, los métodos cualitativos buscan capturar la manera como cada uno interpreta sus
experiencias y les atribuye significado en su contexto natural.

2. Disenar una investigaciéon cualitativa

Para planificar una investigacion cualitativa hay que solucionar diversas cuestiones y
pasar por distintas fases, desde que el proyecto se nos presenta como una buena idea para
examinar en un estudio futuro, hasta que pasamos a considerarla como objeto del estudio
que vamos efectivamente a realizar, o que demos por concluido el proyecto. Cada fase del
proceso tiene sus especificidades, presentando dificultades propias que necesitan ser cui-
dadosamente analizadas para que podamos superarlas. Las fases, que pueden presentarse



34 Investigacion cualitativa: definicion y disefio

por este u otro orden, son las siguientes: i) definicion del problema; ii) analisis critico de
la bibliografia relevante para el tema de estudio; iii) decisiones metodologicas relativas al
trabajo de campo y su justificacion; iv) analisis e interpretacion de los datos recogidos.

Veamos entonces en que consiste y qué tipo de dificultades plantea cada una de las
fases.

2.1. Definicion del problema

La primera fase es la de la seleccion del tema a estudiar y la definicion del problema. Es
una de las mas dificiles y donde la ayuda que se puede proporcionar es casi siempre minima.
En la seleccion de un tema debe existir la preocupacion de saber si el tema es suficientemente
interesante para el investigador y capaz de mantener su interés a lo largo del tiempo. Por
otro lado, el tema a investigar debe plantear alguna(s) cuestion(es) ain no consideradas en
la literatura relativa al tema, o que lo explora de forma incompleta, puesto que se espera que
pueda traer alguna perspectiva nueva y pertinente en una determinada area.

Generalmente la seleccion del tema a estudiar esta relacionada con la experiencia
anterior del investigador, con sus intereses, lo que en si no tiene nada de erréoneo, sino
que debe ser objeto de reflexion, para que se evite cualquier forma de desvio en la forma
como el investigador se relaciona con el objeto de estudio, o incluso con los participantes
en la investigacion. Puede ocurrir que el investigador haya experimentado en el pasado
determinados sentimientos con relacion a la situacion en estudio que pueden perturbarlo y
perjudicar el desarrollo del estudio.

La formulacion del problema debera hacerse de forma clara, sin ambigiiedades vy,
siempre que sea posible, bajo la forma de una pregunta. En su formulacion deben evitarse
juicios morales o éticos. Si pretendemos conocer las opiniones de los profesores sobre el
actual modelo de evaluacion de desempeno, es preferible formular el problema bajo la forma
de una cuestion y sin ambigiiedades, evitando cualquier juicio moral sobre lo que deberia
0 no pasarse a este nivel.

Para prevenir algunos riesgos que impedirian a la investigacion llegar a buen puerto,
pueden utilizarse determinados criterios en la eleccion del problema a estudiar, como los
que Tuckman (1994: 54-55) sugiere. Debe, asi, asegurarse:

I. el interés del investigador, de forma constante y consistente a lo largo del tiempo
y de su carrera;

IL. el valor teorico del estudio, por qué puede llenar un vacio importante en los cono-
cimientos disponibles, pudiendo contribuir para su avance, y por qué podra mejorar
el estado actual de las capacidades humanas;

IIL. el valor practico del estudio, por qué se cree que podra cambiar y mejorar las
practicas educativas a partir de los resultados esperados;

IV. su practibilidad, o sea, la exequibilidad del estudio segtn sus posibles limites y
constrefiimientos temporales, seglin el necesario acceso a los participantes y a la
informacion y otros, relacionados con la metodologia.
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V. la amplitud critica, que hace referencia al alcance y magnitud del problema, a la
substancia de los resultados esperados y a su capacidad de contestar a los fines y
objetivos definidos.

2.2. Revision de la literatura

La definicion del objeto de estudio adquiere mayor claridad cuando se enfrenta con el
analisis critico de la bibliografia relacionada con el tema, que permite ampliar el contexto
y el origen del estudio, definiendo mejor el problema. La revision de la literatura permite,
al mismo tiempo, la insercion en un marco tedrico que sostendra el desarrollo consecuente
de los resultados del estudio. Si el andlisis critico de la bibliografia es tan exhaustivo como
sea posible, debe permitir enjuiciar la relevancia tedrica y practica del estudio, pudiendo
ademas preverse la contribucion especifica del estudio para el cambio de una determinada
situacion o para la solucion de un problema.

2.3. Diseno de la investigacién

Decidir cual es el disefio de la investigacion es una fase crucial. Es en esta fase cuan-
do se toman decisiones sobre la planificacion del trabajo propiamente dicho. Claro que
el disefio de la investigacion esta en cierta medida condicionado, desde un inicio, por el
problema a estudiar, debiendo adecuarse las opciones metodologicas al objeto de estudio.
Las definiciones metodoldgicas incluyen la seleccion del lugar y de los participantes que
estaran involucrados en el estudio, y la eleccion de la estrategia de investigacion que se
adoptara, lo que implica la definicion de los métodos de recogida de informacion, del tiempo
de permanencia en el local y de los procedimientos a adoptar.

Ocurre con alguna frecuencia que el investigador tiene que regresar al lugar del estudio,
en una fase posterior. El anélisis demanda a veces la necesidad de recogida de nuevos datos
realizandose, por ejemplo, una segunda entrevista.

Establecido el problema y las cuestiones y objetivos del estudio, la definicion del
disefo de la investigacion va a obligar a importantes decisiones metodologicas: i) eleccion
del contexto de estudio; ii) eleccion de los participantes y de su nimero, siendo necesario
obtener su acuerdo para participar en el estudio; iii) seleccion de las estrategias de investi-
gacion (etnografia, historias de vida, estudio de casos, observacion participante, investiga-
cidn-accion u otras); iv) eleccion de los métodos de recogida de datos (entrevistas, registros
de observacion, analisis de documentos, entre otros); v) identificacion del investigador, de
sus valores y creencias.

Cada una de estas opciones debe ser debidamente ponderada y fundamentada, con
vistas a evitar constreflimientos innecesarios, y a proporcionar las mejores condiciones para
el desarrollo del proceso de investigacion. Observese que distintos tipos de estudios pueden
originar distintas formas de organizacion del trabajo final y que las fases enunciadas, asi
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como el orden en la que fueron presentadas, no constituyen una exigencia absoluta, sino tan
s6lo un guion o una orientacion para la elaboracion del proyecto.

Antes de pasar al analisis e interpretacion de los datos, analicemos brevemente, i) la
triangulacion como forma de introducir mayor rigor y profundidad en las investigaciones
cualitativas, y ii) uno de los mas frecuentes tipos de investigacion cualitativa: el estudio
de casos.

2.3.1. La triangulacién

La triangulacion pretende ser un instrumento heuristico para el observador. El uso
de distintos métodos permite diferentes perspectivas sobre el objeto de estudio, propor-
cionando al investigador una visién global del conjunto. Dos 0 mas métodos pueden ser
usados secuenciada o simultaneamente, pero el analisis debe mantenerlos separados, no
confundiendo los resultados. El hecho de que la investigacion cualitativa utilice métodos
multiples —triangulacién metodologica— representa un intento de asegurar la comprension
en profundidad de la situacion en estudio.

Denzin (1978) identifica cuatro tipos basicos de triangulacion utilizados en investi-
gacion:

1. de datos, lo que implica el uso de diversas fuentes de datos en un mismo estudio;

2. de investigadores, 1o que supone el uso de distintos investigadores o evaluadores
en el mismo estudio;

3. de teorias, uso de multiples perspectivas para generar categorias de analisis e
interpretar un Unico conjunto de datos;

4. de métodos, uso de multiples métodos para estudiar un tinico problema.

La combinacion de diversos métodos, perspectivas, materiales y observadores en un
mismo estudio pretende poner fin a una de las criticas mas frecuentes, que acusan a la in-
vestigacion cualitativa de falta de rigor y de objetividad. Oponiéndose a esa vision negativa,
Denzin afirma que la triangulacion no es un instrumento o una estrategia de validacion, sino
mas bien una alternativa a la validacion, una vez que afiade rigor, amplitud y profundidad al
estudio que se esta desarrollando, ya que la realidad objetiva no puede ser capturada.

2.3.2. El estudio de casos

No es por casualidad, como reconocen Bogdan y Biklen, que la mayoria de los inves-
tigadores eligen el estudio de casos como su primer proyecto. De hecho, el estudio de casos
proporciona la observacion intensiva de un contexto, o individuo, de una tnica fuente de
documentos o de un acontecimiento especifico (Merriam, 1988), sin que, desde un inicio,
se delimite completamente las cuestiones a contestar.

Una escuela o una innovacion pueden ser objeto de un estudio de casos. Bogdan y
Biklen afirman que en el estudio de casos existe el enfoque progresivo de un determinado
objeto de estudio, una organizacion por ejemplo, que, con un acercamiento cada vez mas
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préximo, va ganando claridad en los detalles a medida que el horizonte se va estrechando
y el campo de observacion se va delimitando. Asi, afirman:

El inicio del estudio es representado por la extremidad mas ancha del (): los
investigadores buscan personas o lugares que puedan ser objeto del estudio o fuentes
de datos (...). Empiezan por la recogida de los datos, revisandolos y explorandolos, y
van tomando decisiones sobre el objetivo del trabajo. (...) Con el tiempo acabaran por
tomar decisiones con relacion a aspectos especificos del contexto, individuos o fuentes
de datos que iran a estudiar. El area de trabajo es [entonces] delimitada. (Bogdan y
Biklen,1994: 89-90)

A veces el investigador elige una organizacion, una escuela por ejemplo, comenzando
por ser este el objeto de estudio de casos. S6lo mas tarde se va a concentrar en un aspecto
particular de la escuela, siendo el foco del estudio sugerido por el propio contexto. Hay
diversos tipos de estudio de casos, desde los que adoptan una perspectiva historica hasta
los que se enfocan en la observacion participante, las historias de vida, o los que se realizan
simultdneamente en lugares multiples (Bogdan y Biklen, 1994).

2.4. Organizacién, andlisis e interpretacion de datos

Durante el trabajo de campo es conveniente que el investigador empiece a organizar
los datos para poder verificar si posee toda la informacion que necesita o si, por el contrario,
hay datos demasiado dispersos que dificilmente podran tener sentido. Esta ultima situacion
es bastante frecuente, puesto que la tendencia del investigador iniciado es la de recoger toda
la informacién disponible.

Para evitar situaciones extremas como la que hemos descrito, es aconsejable el uso de
memorandums y notas de campo del investigador, que podran constituir auxiliares preciosos
para el andlisis de datos, dado que registran importantes sugerencias sobre ideas y areas a
investigar con mayor profundidad. Pueden incluso ser utilizados para registrar reflexiones
sobre determinadas situaciones que fueron observadas, cuestionandose su relacion con
aspectos tedricos y metodoldgicos relevantes.

Después del trabajo de campo, es necesario organizar los datos recogidos para que
puedan ser analizados ¢ interpretados. Los resultados deben ser descritos con bastante detalle,
de modo que futuros lectores puedan comprenderlos sin consultar cuadros y figuras con los
mismos datos, que deben también ser comprensibles sin necesidad de recurrir al texto.

La organizacion de los datos implica su clasificacion seglin determinadas categorias
de codificacion. Hay diferentes tipos de codigos, desde los codigos de contexto que hacen
referencia al contexto (por ejemplo, “Descripcion de Escuelas Primarias™), a los que definen
una situacion (por ejemplo, “Percepciones del emigrante acerca de su trabajo”), o los codigos
de estrategia (por ejemplo, “Estrategias utilizadas por los estudiantes para superar los test”) y
otros. Las categorias de codificacion pueden ser cambiadas, desarrollandose nuevas categorias
en el enfrentamiento con los datos, si se verifica que aquellas no son adecuadas.
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Desarrollado un sistema de codificacion, hay que verificar si es adecuado. Sélo en-
tonces podemos utilizarlo para analizar y dar sentido a los datos, manteniendo sin embargo
presente que el analisis esta siempre influenciado por las convicciones y posiciones tedricas
del investigador. Asi, el conocimiento de sus posiciones ayuda a neutralizar determinadas
formas de desvios que pueden ocurrir en la interpretacion de los datos.

La interpretacion exige creatividad, intuicion y capacidad de analisis critico. 4 priori,
conducira a la produccién de conocimiento sobre la realidad estudiada (Fernandes, 1996)
y a la evaluacion del significado potencial de su aplicacion y otras consecuencias. Debera
también hacer claras las relaciones existentes entre el conocimiento producido y la literatura
existente sobre el tema, anteriormente analizada.

Como se ha dicho, el primer analisis de los datos puede iniciarse durante el trabajo de
campo, profundizandose después su discusion. La fase de discusion es aquella que menos
indicaciones posibilita, por ser la mas personal y la mas especifica. En esta fase no hay po-
sibilidad de definir las reglas a seguir. Puede ser util la lectura de diversos trabajos de inves-
tigacion, que constituyen un aprendizaje significativo y relevante para el fin pretendido.

Es en esta fase cuando debemos intentar saber si los resultados del estudio permiten
contestar a las cuestiones de investigacion previamente enunciadas, presentandose las
conclusiones posibles o las consideraciones finales, que subrayen los resultados mas impor-
tantes. La discusion de los datos es generalmente seguida de recomendaciones que han sido
mostradas por los resultados y que implican cambios de las politicas o practicas en vigor.
Muchos estudios de caracter académico terminan la discusion de los resultados llamando la
atencion sobre la necesidad de que, en futuros estudios, se profundice este o aquel aspecto
sobre los que la investigacion realizada no logro contestar.

No olvidemos que en todas las fases el investigador se enfrenta a una gran variedad
de opciones y alternativas que le obligan a tomar decisiones estratégicas. No hay caminos
ciertos o errados. Hay que, con raciocinio, ponderar, explicitar y fundamentar las elecciones
hechas.

Traduccion del portugués Antonio Fragoso de Almeida.
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El estudio de casos

en la investigacion de
educacién de personas
adultas

Anténio Fragoso de Almeida
Universidade do Algarve

1. Introducciéon

Este capitulo esta dividido en dos partes fundamentales. En la primera parte, anali-
zaremos el método del estudio de casos (EC en adelante) desde una perspectiva amplia,
intentando contribuir a una discusion sobre las ventajas y las limitaciones que se derivan
de su utilizacion. En la segunda parte del trabajo, se trata de anadir la dimension especi-
fica de la educacion de personas adultas, el gran marco tedrico que sirve de base a esta
publicacion. De esta forma, deberemos plantear el interrogante de si el EC representa
un método de investigacion adecuado a los problemas que aparecen con frecuencia en la
educacion de personas adultas. Esto supone una atencién a la eventual convergencia de
las dimensiones metodologicas, es cierto, pero no olvidando que los principios, valores
y la posicion —incluso politica— del investigador han de influenciar la eleccion de los
métodos y técnicas que existen a su disposicion. Negarlo es negar la propia esencia de
la flexibilidad y apertura que, de forma muy general, caracterizan el campo de la inves-
tigacion que se enfoca sobre los adultos.

2. El estudio de casos: problematica previa y carac-
teristicas

Un primer elemento que nos parece importante considerar es la realizacion de una
delimitacion paradigmatica respecto a los EC. A pesar que el problema sea ya tradicional
en este tipo de analisis metodoldgicos, se justifica la discusion porque el acercamiento de
posiciones de los distintos autores a lo largo del tiempo se ha verificado de forma sélida a
nivel del uso de métodos y técnicas, pero este razonamiento ya no se aplica cuando pensamos
a nivel de los diversos paradigmas a disposicion de los investigadores. Existen y existirdn
diferencias en cierta forma irreconciliables entre los que siguen y se encuadran en paradig-
mas rivales; y seria suficiente recordar las distinciones entre el paradigma positivista y el
interpretativo, por ejemplo, para sostener nuestra afirmacion.
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Asi, empezaremos afirmando que los EC se insertan en el marco de la investigacion
cualitativa y la indagacion naturalista (Pérez Serrano, 1994a), que se preocupa por la obser-
vacion de los fendmenos en su ambiente natural, donde los procesos educativos se desarro-
llan como fuente directa de recogida de datos (Fernandes y Branco, 1990). Ahora bien, esta
afirmacion por si sola no aclara la cuestion de forma definitiva, sobre todo porque existen
problemas semanticos y conceptuales en las percepciones que los investigadores tienen
sobre la propia investigacion cualitativa. Es muy frecuente que se asuman determinados
presupuestos sobre el concepto y sus interpretaciones, que a nuestro juicio estan lejos de
darnos una imagen correcta. Debemos entonces intentar desmenuzar esta cuestion.

El propio término cualitativo puede funcionar como una fuente de engafios, porque
hace referencia al tipo de datos que uno maneja, abriéndose camino a la inferencia de que
los investigadores cualitativos no cuantifiquen, midan o cuenten algo (Gémez y otros, 1996).
Es un hecho, ademas, que la expresion investigacion cualitativa ha sido utilizada como una
designacion general para todas las formas de investigacion que se basan principalmente en
datos cualitativos, incluyendo la etnografia, la investigacion con estudio de casos, la investi-
gacion naturalista, la etnometodologia, la metodologia de historias de vidas y aproximaciones
biograficas, y la investigacion narrativa (Schwandt, 2001). Mas que un concepto unificado
con sus sentidos claros, la investigacion cualitativa va ganando un caracter basico ecléctico 'y
hasta cierto punto ambiguo, un “concepto amplio cubriendo variadas formas de encuesta que
nos ayudan a entender y explicar el significado de fenomenos sociales, con la menor intrusién
posible en el contexto” (Merriam, 1998: 5). En este momento parece util, en consecuencia,
fijarnos en dos elementos esenciales: primero, que a pesar de la legitimidad en la realizacion
de inferencias que apuntan a una utilizacion casi exclusiva de datos cualitativos, ningin
problema de investigacion, desde un inicio, supone un acercamiento exclusivista y son los
contornos y caracteristicas de los problemas especificos los que informaran al investigador
de la pertinencia y adecuacion de la utilizacion de datos cuantitativos; segundo, que una
perspectiva amplia y relativamente correcta de la investigacion cualitativa tendra en cuenta
su caracter amplio, ecléctico y complejo, lo que queda claro cuando aceptamos que su gran
finalidad es “comprender el significado de la accion humana™' (Schwandt, 200: 213).

Fijados estos detalles previos, deberemos enfocar nuestra atencion sobre el tema de los
paradigmas marco en los cuales se insertan los EC, a sabiendas de que el andlisis no dispensa
una vision historica de la evolucion de la investigacion cualitativa, por un motivo sencillo:
frecuentemente se asume que determinados paradigmas —como el positivista— nunca formaron
parte de la historia de la investigacion cualitativa, lo que, en definitiva, no es confirmado por la
literatura disponible. Por ejemplo, Denzin y Lincoln (1998) establecen cinco periodos de evo-
lucién: i) tradicional (1900-50); i) modernista o edad de oro (1950-70); iii) géneros imprecisos
(1970-86); iv) crisis de representacion (1986-90); v) era postmoderna (1990-en adelante).

Aunque no disponemos de espacio para analizar en detalle dicha evolucidn, segun
los autores citados, los investigadores cualitativos reflejaban en el periodo tradicional el
positivismo entonces dominante, dado que sus experiencias de campo ofrecian interpreta-
ciones en las que se resaltaba la validez y la objetividad. Seria la Escuela de Chicago la
que, subrayando las historias de vida y el enfoque etnografico, desarroll6 una metodologia
interpretativa que coloco las historias de vida narradas en el centro de sus analisis.

1 En cursiva en el original.



