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PRESENTACION

La investigacién se ha convertido en una actividad casi imprescindible para los edu-
cadores sea cual sea su drea de accion: la orientacidn educativa y el asesoramiento,
la ensefanza, la educacion especial, la atencidn a la diversidad, etc. Esta exigencia
investigadora ha motivado un interés formativo en metodologia de la investigacion
que desborda el ambito estrictamente universitario, para ser motivo de estudio de la
mayoria de los profesores. Esta formacién debe tener un doble sentido: por un lado,
lograr que el profesional de la educacién pueda comprender y familiarizarse con los
resultados de la investigacion llevada a cabo por otros colegas y, por otro, que sea
capaz de disefar y realizar sus propias investigaciones o participar en los equipos
interdisciplinares de investigacién cada vez mas numerosos en el &mbito educativo.

En este manual, dirigido a los alumnos de pedagogia, psicopedagogia, psicologia
y profesionales de la educacién en general, presentamos informacién sobre todos
aquellos aspectos que mejor ayuden a lograr una investigacion cientifica y de cali-
dad. Para ello se han incluido capitulos en los que el lector encontrard cémo leer,
evaluar y proyectar investigaciones, como informar de las investigaciones desde
cualquier metodologia, tanto cualitativa como cuantitativa, sin olvidar los marcos
tedricos y conceptuales necesarios en todo planteamiento investigador.

Las autoras dan por sentado que el lector posee conocimientos bdsicos sobre
andlisis de datos; no obstante, se facilitan referencias bibliograficas para que el
lector pueda, por si mismo, solucionar cualquier laguna que le impida lograr sus
objetivos.

XV



Xvi Presentacion

Como podrd observarse, se abordan diferentes metodologias con el fin de supe-
rar el modelo unico de investigacion, heredado de las ciencias fisico-naturales, que
por largo tiempo ha predominado en educacidn y psicologia. Los capitulos incluidos
suponen un equilibrio entre los modelos cualitativos y los cuantitativos, por entender
que ambos presentan un grado de exigencia similar, y aunque responden a fines
diferentes, no existe mas supremacia que la demandada por el problema de investi-
gacién planteado. Los fines de la investigacion inducirdn al investigador, sin duda,
al método y a la metodologia més apropiada para construir el conocimiento deseado.
De ahi que no hayamos dado mayor relieve a unos métodos frente a otros, sino que
entendemos que todos gozan de igual prestigio.

Asi pues, el propdsito de este manual es presentar los principios, los lenguajes,
las 16gicas, los razonamientos y los diferentes procesos necesarios para llevar a cabo
un amplio abanico de investigaciones en el ambito educativo.

Los objetivos que perseguimos se pueden concretar en:

a) Suministrar la informacidn suficiente para que el lector comprenda la 16gica
de la investigacion.

b) Lograr que los estudiantes y profesionales de la educacion sean capaces de
leer y comprender las investigaciones llevadas a cabo por otros profesionales.

¢) Conseguir que el colectivo al que va dirigido sea capaz de disefiar y ejecutar
proyectos de investigacion.

d) Facilitar la suficiente informacién para que los lectores puedan distinguir
entre los diferentes métodos de investigacion y sus respectivas aplicaciones.

Puesto que los destinatarios de este libro necesitan desarrollar conocimientos y
habilidades en investigacion, la teoria que se expone se acompafia de ejemplos y
ejercicios practicos que ayudan a una mejor comprension y mds agil aplicacion de
los conocimientos que tratamos de introducir. Todo esto se presenta en diez capitu-
los estructurados como sigue:

En el Capitulo 1 se ofrece una guia conceptual y prictica de lo que entendemos
debe ser el proceso general de la investigacién. En él se aborda el proceso de la
investigacion paso a paso, el modo de realizar el informe oral y escrito de la in-
vestigacién, como evaluar una investigacion, etc.

En el Capitulo 2 se plantean las cuestiones conceptuales y practicas de la investi-
gacién experimental. Se hace hincapié en diversos factores que pueden ser fuente de
invalidez interna y externa en un experimento. El capitulo acaba con la evaluacion
critica de la investigacién experimental.

El Capitulo 3 se centra en la descripcion de los disefios experimentales. Tras la
exposicion de la nomenclatura que vamos a utilizar se hace una exposicién gréafica,
textual y ejemplificada de cada uno de los disefios aplicables al campo de la psicope-
dagogia y la educacién. El capitulo acaba, también, con la evaluacién critica de los
disefios de investigacion.

El Capitulo 4 trata la investigacién por encuesta. Hay una exposicion del proceso
que se sigue y una atencion especial a la seleccion de las muestras para que realmen-
te se pueda hablar de encuestas representativas. Se concluye con un modelo de infor-
me de la investigacién por encuesta y una amplia bibliografia que permite profUun-
dizar en los aspectos que a juicio del lector merecen ser ampliados.
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En el Capitulo 5 tratamos la metodologia observacional. Sin ser exhaustivos,
como permite un texto de esta naturaleza, se trata en profundidad el método observa-
cional: el proceso que se sigue, el control de los sesgos que pueden afectar a los
resultados, las técnicas de recogida de datos e informaciones, y finalmente se advier-
ten las posibles variaciones del informe de investigacion realizada con este modelo.

El Capitulo 6 estd dedicado a la presentaciéon y andlisis de investigaciones si-
guiendo el proceso descrito en los Capitulos 4 y 5. Se incluye, asimismo, el andlisis
de un informe de investigacién sobre la construccién de escalas, por la importancia
que para el desarrollo de estos dos capitulos tiene la correcta confeccion de instru-
mentos.

Los cuatro tltimos capitulos de la obra estdn dedicados a la metodologia cuali-
tativa.

El Capitulo 7 plantea las principales corrientes de pensamiento que confluyen en
la metodologia cualitativa: la fenomenologia hermenéutica, la etnografia, el interac-
cionismo simbdlico y la etnometodologia. Se exponen los fundamentos y peculiari-
dades metodoldgicas y se exponen lineas de investigacion en psicopedagogia que
responden a cada una de estas perspectivas.

El Capitulo 8 desarrolla los métodos de investigacidon que se aplican en la investi-
gacion cualitativa. Se presentan tanto los que tienen una orientacién eminentemente
interpretativa: el método de discusidn, fenomenografico, etnogrifico, de casos, cli-
nico, como aquellos que se dirigen a un cambio social: investigacién-accion, investi-
gacién colaborativa, e investigacion participativa. En la presentacion se incide en el
proceso metodoldgico y en sus aplicaciones a la investigacién psicopedagdgica.
También se describen algunas de las técnicas de recogida de informacién m4s usua-
les que se utilizan en la investigacidn cualitativa: observacion participante, entrevis-
ta cualitativa y técnicas narrativas.

El Capitulo 9 se dedica al andlisis cualitativo de datos. Se muestran distintas
perspectivas, después de su previa conceptualizacién y caracterizacién. Se presta
especial atencién a los procedimientos y técnicas que se aplican en las distintas fases
del andlisis. Se especifican y ejemplifican algunas de ellas: mapas, redes y matrices.
Se informa de programas informadticos diseflados especificamente para estas activi-
dades y se proponen criterios para su eleccién y uso.

Finalmente, el Capitulo 10 plantea pautas para disefiar investigaciones cualitati-
vas. Se describen, de forma sintética, cuatro estudios que representan distintas pers-
pectivas paradigmadticas, asi como metodologias y técnicas de investigacion cualita-
tiva que actualmente se estdn aplicando en psicopedagogia. En cada estudio se
proponen cuestiones para el andlisis y reflexién con objeto de observar en ellos la
informacidn tedrica aportada en los capitulos precedentes.

Esperamos que el lector encuentre en este manual las respuestas suficientes para
abordar cualquier empresa relacionada con las tareas, siempre excitantes, de la in-
vestigacion educativa. Por naturaleza, el ser humano siempre ha estado plantedndose
preguntas y buscando respuestas. La investigacién es el camino para mantener viva
esta inquietud y lograr respuestas contempordneas a problemas actuales.

Las autoras
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1. Explicar por qué la metodologia de investigacién es de un gran valor para los educadores.
2. Identificar y aplicar los pasos del proceso de la investigacion.

3. Conocer e identificar las diferentes partes de que consta un informe de investigacion.
4. Conocer estrategias de presentacién de un informe oral de investigacion.

5. Evaluar un informe de investigacion.
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3. El proceso de la investigacion. Esquema general.

4. El proyecto de la investigacion.

5. Evaluacion del informe de investigacion. Cuestionario basico. Ejercicio practico.

6. Bibliografia.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Buendia Eisman, L. (Ed.) (1993). Andlisis de la Investigacion Educativa. Granada: Servicio

de Publicaciones.

Colas, P., y Buendia, L. (1992). Investigacion Educativa. Sevilla: Alfar (Cap. 10).
Fox, D. J. (1981). El proceso de la investigacion en educacion. Pamplona: EUNSA (Cap. 24).
Hernandez Pina, F. (1995). Bases metodologicas de la investigacion educativa, I. Fundamen-

tos. Murcia: DM.

Ledn, O. G., y Montero, Y. (1993). Diseiio de investigaciones. Introduccion a la logica de la

investigacion en psicologia y educacion. Madrid: McGraw-Hill.



1.

Métodos de investigacion en psicopedagogia

INTRODUCCION

Caballero Garcia, P. A. (1997). Revista de Investigacion Educativa, 15 (1),
p. 195. Indices cardiovasculares y electrodérmicos de la atencién y el esfuerzo
mental en situaciones de aula y laboratorio: su incidencia en el rendimiento.

PROBLEMA DE INVESTIGACION

(Puede ocurrir que los sujetos que tienen que realizar una prueba de evalua-
cién muestren un modelo de activacion psicofisioldgica vegetativa especifica
y diferente de los sujetos que no tienen que realizar una prueba de evaluacién?
Este modelo de activacion psicofisioldgica en los primeros sujetos ;deteriora
su rendimiento en dicha prueba?

Cajide Val, J. (1994). Revista Bordon, 46 (4), p. 390. Andlisis factorial con-
firmatorio de las caracteristicas de calidad docente universitaria (solucién
LISREL).

PROBLEMA DE INVESTIGACION

En este trabajo preguntamos a los profesores su opinion acerca de las caracte-
risticas de la calidad docente para conocer cuéles son las principales dimensio-
nes de la misma. Cuando la docencia del profesor se evalia por alumnos,
juzgar por los resultados de las investigaciones se constatan unas dimensiones
asociadas con la calidad de la ensefianza universitaria, y se encuentra una
estructura factorial bastante bien definida, Marhs (1991), Tejedor (1991). Pero
y los profesores ;/qué opinan? En concreto, nuestro trabajo pretende:

Evaluar el soporte empirico de la multidimensionalidad de las caracteristicas
de la calidad docente desde la opinion de los profesores.

Relacionada con lo metodolégico, mostrar la aplicacion del andlisis factorial
confirmatorio en el andlisis de las dimensiones de la calidad docente.

Aguilera, A. (1996). Revista de Investigacion Educativa, 14 (1). Expectati-
vas y atribuciones académicas del profesor y del alumno. Su influencia en el
autoconcepto y en el rendimiento escolar.

PROBLEMA DE INVESTIGACION

(Qué variables determinan las expectativas y atribuciones académicas del pro-
fesor y de sus alumnos? Las expectativas y las atribuciones académicas que
tiene el profesor respecto a un alumno ;influyen en su autoconcepto y en el
nivel de logro alcanzado?
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Estos son a titulo de ejemplo algunos de los problemas de investigacién en revis-
tas que tienen como objetivo promover el intercambio de informacién acerca de
investigaciones empiricas de cardcter educativo. En cada uno de ellos se intenta dar
respuesta a algunas de las multiples cuestiones que los profesores, directivos de los
centros, padres, alumnos, etc., se plantean a nivel practico o tedrico diariamente para
comprender o mejorar su tarea educativa.

De todas las formas de acceder al conocimiento, el método cientifico se ha con-
vertido en el método més aceptado por todas las ciencias y por todos los cientificos e
investigadores dentro de una misma ciencia.

En el presente capitulo nos vamos a centrar en describir algunos conceptos fun-
damentales sobre qué entendemos por investigacion educativa; a continuacién hare-
mos una exposicién detallada de todas las tareas a realizar en el proceso de la inves-
tigacion, cémo realizar el informe, cémo presentar oralmente los resultados de la
investigacion, etc.

2. CONCEPTO DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Antes de adentrarnos en desarrollar los aspectos relacionados con el proceso de la
investigacién educativa, vamos a hacer una serie de puntualizaciones relacionadas
con el concepto de Investigacion Educativa, el papel de la pregunta en el proceso de
la investigacién y los términos método y metodologia.

2.1. El concepto

Nuestro concepto de Investigacion Educativa arranca de una concepcién que des-
borda los estrechos limites de un Unico paradigma de investigacién. De ahi que
entendamos por «Investigacion Educativa» el estudio de los métodos, los proce-
dimientos y las técnicas utilizados para obtener un conocimiento, una expli-
cacion y una comprension cientificos de los fenomenos educativos, asi como
también para «solucionar» los problemas educativos y sociales (Herndndez
Pina, 1995). Esta definicién, como puede observarse, lejos de restar importancia
al método como base disciplinar, amplia su radio de accién, dando cabida a plan-
teamientos metodoldgicos tanto cuantitativos como cualitativos, y tomando el 4m-
bito educativo no como disciplina sino mds bien como un «campo» de estudio
(Howe, 1992).

De acuerdo con lo que acabamos de sefialar, cualquier definicion de investiga-
cién ha de hacer referencia al fendmeno o campo de estudio al que se refiere (en
nuestro caso, la educacién o las ciencias de la educacién), a los métodos, procedi-
mientos y técnicas adecuados (métodos y metodologia), y al propésito que desea
resolver (creacion y acumulacion del conocimiento y solucién de problemas). En
este capitulo nos vamos a centrar exclusivamente en los procedimientos; es decir, en
todas las cuestiones referentes a la metodologia.
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2.2. La pregunta de investigaciéon

Un vez presentado el concepto de Investigacion Educativa, veamos ahora qué aspec-
tos intervienen y determinan el proceso de investigacién y cdmo se integran. Salo-
mon (1991) considera que son cuatro los aspectos que debemos considerar:

® Los supuestos paradigmaticos de los que se parte.

¢ La naturaleza del fenémeno objeto de estudio.

¢ Las preguntas que se formulan acerca del fenémeno.
¢ La metodologia que hemos de usar.

Estos cuatro elementos son mutuamente interdependientes, existiendo entre
ellos una especie de determinismo reciproco (Bandura, 1978), que hace que la elec-
cién inicial que se haga de uno de ellos automdticamente determinard la selecciéon de
los otros tres. De este modo, cada seleccién da lugar a un sistema tnico de supues-
tos, de fendmenos analizables, de preguntas, y de metodologias pertinentes cuyo
estatus epistemoldgico deriva del paradigma adoptado.

Shulman (1988) considera a la pregunta de la investigacién como el elemento
desencadenante tanto del paradigma como del método y de la metodologia que se
adopten. Los métodos de investigacion mas que formas alternativas de responder a
la misma pregunta son modos diferentes de dar respuesta a preguntas distintas sobre
el mismo fenémeno. Si aceptamos la premisa de que la educacién es un «campo» de
estudio abierto a diversas aproximaciones, es evidente que las preguntas han de ser
multiples y deben abordarse desde perspectivas distintas. En la Figura 1 observamos

EL PARADIGMA
EL FENOMENO
BAJO ESTUDIO LA PREGUNTA
EL METODO

CUANTITATIVO CUALITATIVO CAMBIO Y MEJORA
Descriptivos Historico-analitico | Investigacion evaluativa
Correlacionales Etnogréficos Investigacion accién
Cuasi experimentales | Estudios de casos Investigacion cooperativa
Ex post facto Investigacion participativa
Experimentales

>»—0OO0Or0D0o-4mZ
»—HOr0DO0-mEZ
»-HOr0DO-mEZ

»—OO0Or0DOo-HmZ
»>—HOr0DO0-mEZ
»—OO0r0DOo-4mZ

>—0O0r0D0O-mZ
>—0O0r000-mZ
>-0O0r0D0o-mZT

METODOLOGIA CIENTIFICA
LA METODOLOGIA

Figura 1
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los cuatro elementos antes mencionados. El investigador inicia el proceso con una
pregunta; dependiendo del tipo de pregunta, ésta tendrd una raiz paradigmadtica de-
terminada; a continuacion se elige el método mds apropiado a la pregunta y al para-
digma. Dentro de cada paradigma el investigador optard por el método més idéneo a
su pregunta de investigacion. En cada método se seguird la metodologia mas apro-
piada. Como podemos observar, el investigador no decide a priori qué método y
metodologia va a seguir en su investigacion, sino que es la formulacién de su pre-
gunta la que le llevard al método y a la metodologia.

Hasta los afios setenta la mayoria de las preguntas que los investigadores se
hacian en investigacién educativa estaban formuladas desde supuestos basicamente
positivistas. Esta situacién se vio alterada con la llegada de investigadores de otras
dreas disciplinares tales como la sociologia, la antropologia, la lingiiistica, etc., que
abordaron la temadtica educativa desde perspectivas que demandaban una respuesta
no necesariamente vinculada a un planteamiento cuantitativista. De este modo em-
pieza a extenderse un uso alternativo de métodos estrechamente vinculados a la
problemitica especifica de cada investigador.

La necesidad de recurrir a métodos diversos no es que sea, de hecho, invencién
reciente. Una vez mds descubrimos que ya Aristoteles reconocia esta multiplicidad
metodoldgica en su tratado De Anima, cuando escribia (citado por McKeon, 145-146):

«Podria suponerse que hay un tnico método de investigacion aplicable a todos
los objetos, cuya naturaleza esencial tratamos de dilucidar...en tal caso, deberiamos
buscar ese método unico. Pero si no existe un método general Gnico para resolver
las cuestiones de esencia, nuestra labor se complica, pues para cada materia diferen-
te habremos de determinar el proceso apropiado de investigacion.»

Los métodos mds socorridos en investigacion educativa, y por tanto los que han
gozado de mayor predicamento durante largo tiempo han sido los cuantitativos,
como por ejemplo la investigacion experimental, el método correlacional, el mé-
todo cuasi experimental y el método por encuesta. Métodos que llevan consigo el
prestigio de la precision cuantificable que les otorga la moderna estadistica. En cam-
bio, los enfoques provenientes de disciplinas como la antropologia, la historia, la
lingiiistica, etc., tienen en su aval el hecho de que son mds antiguos y tal vez mas
conocidos. Una eleccion metodoldgica sobre el criterio de «mayor precision» o de
«mayor vetustez» entendemos que no seria acertada per se. Pues se trataria de una
bisqueda por el método priorizdndolo sobre la naturaleza del problema.

Dicho de otro modo: debemos entender el problema, decidir qué preguntas desea-
mos formular, y a partir de aqui decidir qué modo de «indagacidn disciplinada» es mds
apropiado para responder a tales preguntas. Para dar respuesta a esta tltima afirma-
cién, necesitamos, naturalmente, tener un conocimiento de la diversidad metodoldgica
existente, pues no de otro modo seria factible realizar una eleccion pertinente.

2.3. Método y metodologia

A continuacién vamos a hacer una clarificacién conceptual de qué entendemos por
método y metodologia habida cuenta de la densidad semdntica de estos términos y
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de su incidencia en el quehacer investigador, sobre todo educativo. Queremos dejar
claro, sin embargo, que las reflexiones que siguen nacen de una concepcién que
tiene por finalidad no su argumentacién ontoldgica, sino servir de base para abordar
los contenidos con un mayor rigor operacional.

La definicién de método (del griego methodos) como el «camino» o «sendero»
que se ha de seguir para alcanzar un fin propuesto de antemano ha afectado al 4mbi-
to no s6lo del conocimiento, sino también al de la actuacién humana y al de la
produccioén. Si aceptamos la presencia de un «método» en cada uno de estos campos,
se perciben aspectos comunes tales como un orden en el proceder, que el procedi-
miento resulte adecuado y que se dirige a un fin. La relacién entre cada uno de ellos
es tal, que la alternativa o modificacion de alguno de ellos repercute de inmediato en
los restantes. El método como proceder estructurado para lograr conocimiento o un
fin se ha convertido de este modo en un elemento fundamental en cualquier campo
del saber. Como afirmara Polonio en Hamlet: «aunque esto puede ser locura, hay en
ella método».

Si consideramos el método en un sentido amplio, parece evidente que el «méto-
do cientifico» se convierte en un caso especifico del método, y como tal posee
caracteristicas comunes, pero también diferenciadoras del resto de los métodos. En
un sentido mads restrictivo y global, hablamos de método cientifico para referirnos al
conjunto de procedimientos que valiéndose de los instrumentos o técnicas necesa-
rias aborda y soluciona un problema o conjunto de problemas (Bunge, 1985). Obser-
vamos que el método cientifico se convierte en una «estrategia consciente» encami-
nada a solucionar problemas planteados por el investigador con un fin determinado.
Conviene afiadir, ademds, que el método cientifico ha de ser adecuado al tipo de
objeto estudiado y al problema planteado. M4s atin, cuando se observa que el méto-
do utilizado no ofrece respuestas satisfactorias, se debe cambiar o abandonar. Si el
método a utilizar va a depender del objeto estudiado y del problema planteado, tal
como sostenemos, el investigador sélo podra determinar qué método ha de usar una
vez que haya aclarado estas dos cuestiones previas.

Esta concepcion del método engloba una multiplicidad metodologica, aunque
sea frecuente hablar de «método cientifico» en singular. Claro que esto supone to-
mar partido por una postura concreta como es la de la unidad metodoldgica frente a
los que sostienen que existen diversidad de métodos (Herndndez Pina, 1995). Enten-
demos, en efecto, que ambas tesis no se contraponen si admitimos que la pluralidad
de métodos es compatible con la existencia de unas constantes metodolégicas comu-
nes a toda la ciencia. Asf pues, el método podria quedar definido como el conjunto
de procedimientos que permiten abordar un problema de investigacion con el fin de
lograr unos objetivos determinados. El método cientifico es en el que se han basado
todas las ciencias sociales y humanas. Sus pasos se pueden aplicar no sélo a la
investigacion hecha en el laboratorio, sino en las investigaciones hechas en el aula.
La metodologia, por el contrario, en el contexto de investigacién educativa que nos
ocupa, harfa referencia a un metanivel de investigacion que aspira a «comprender»
los procesos de investigacion. En palabras de Kaplan (1964), la metodologia es «el
estudio (descripcidn, explicacién y justificacion) de los métodos y no los métodos en
si». La metodologia, pues, se ocupa de los componentes objetivos de la ciencia,
puesto que es en cierto modo la «filosofia» del proceso de investigacion, e incluye
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los supuestos y valores que sirven como base procedimental de que se sirve el inves-
tigador para interpretar los datos y alcanzar determinadas conclusiones.

En la metodologia cabe distinguir dos planos fundamentales: el general y el
especial. En sentido general, es posible hablar de una «metodologia de la ciencia»
aplicable a todos los campos del saber, que recoge las pautas presentes en cualquier
proceder cientifico riguroso con vistas al aumento del conocimiento y/o a la solu-
cién de problemas. Por otro lado, cabe hablar de metodologias especiales que son el
resultado de la diversidad estratégica que existe en cada ciencia concreta: las Cien-
cias Factuales (de la Naturaleza o Humanas y Sociales) se caracterizan por una
metodologia en cierto modo diferente de las Ciencias Formales (Légica y Mateméti-
cas) e incluso dentro de las primeras las Humanas y las Sociales adoptan metodolo-
gfas distintas a las empleadas en las Ciencias de la Naturaleza. Es funcién de la
metodologia presentar las reglas que permitan crear, acumular o solucionar proble-
mas educativos y sociales. En la Figura 2 observamos la relacion entre paradigmas,
los métodos que se le adscriben, la metodologia cientifica general comtn a todos
ellos y, por tltimo, el proceso especifico a cada uno de los métodos.

3. EL PROCESO DE LA INVESTIGACION.
ESQUEMA GENERAL

La investigacion es una actividad o proceso que tiene una serie de caracteristicas que
determinan su naturaleza. Estas caracteristicas podemos sintetizarlas en las siguientes:

La investigacién es empirica en cuanto que los datos se basan en la informacién
obtenida en el proceso de la investigacion. Las evidencias derivadas de la investiga-
cién adoptan la forma de algtn tipo de datos (cualitativos o cuantitativos) y el inves-
tigador basa su trabajo en dichos datos.

La investigacién adquiere formas diversas. Es decir, la investigacion puede ser
cualitativa o cuantitativa adoptando métodos diversos en funcién del fenémeno bajo
estudio. En general, ya lo hemos mencionado, todas las investigaciones estan orienta-
das a uno o a ambos fines: a crear conocimientos (dimensién creativa y acumulativa
de la investigacion ) y/o a la solucién de problemas (dimensién de toma de decisiones)
(Hernandez Pina, 1995). Ambos fines no son excluyentes sino complementarios.

PARADIGMAS
DE INVESTIGACION

4’ Z
| CUANTITATIVO | METODOS PLANG | PLANG
3 ENERAL|ESPECIAL
| CUALITATIVO | ——> | METODOS G SPEC
METODOLOGIA | ELPROCESO
ORIENTADO HACIA LA TOMA . CIENTIFICA ,
DE DECISIONES Y EL CAMBIO METODOS INVESTIGACION

Figura 2
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La investigacion debe ser valida. La validez de la investigacion se relaciona con
la exactitud de la interpretabilidad de los resultados (validez interna) y la generaliza-
cién de sus conclusiones (validez externa).

La investigacion debe ser fiable. Con este concepto nos referimos a la consisten-
ciay a la replicabilidad de métodos, condiciones y resultados. La fiabilidad es una
caracteristica necesaria pero no suficiente. De un estudio que carezca de fiabilidad
serd dificil extraer una interpretacién de los resultados y generalizarlos a otras po-
blaciones y a otras condiciones. Tanto la fiabilidad como la validez establecen la
credibilidad de la investigacion. Mientras que la fiabilidad se centra en la replicabili-
dad, la validez lo hace en la exactitud y generalizabilidad de los resultados.

La investigacion debe ser sistematica. ;Qué podemos hacer para lograr una
investigacion fiable y vélida? Puesto que la investigacién es un proceso, éste debe-
mos hacerlo sistemdtico. Algunos autores como Kerlinger (1986) definen la investi-
gacién como un proceso sistemdtico, controlado y empirico. McMillan y Schuma-
cher (1984) la definen también como un proceso sistemdtico de recogida y andlisis
de la informacion (datos) con algiin propdsito o fin. Para que la investigacién educa-
tiva podamos considerarla como tal, debemos recurrir al método cientifico consis-
tente en una secuencia de pasos aceptados y adoptados por la comunidad cientifica.
Estos pasos generales del método cientifico adaptados a la investigacion educativa
son los siguientes:

¢ El primer paso se refiere a la identificacidn del problema y a la identificacién
del conocimiento relacionado con este problema con el fin de enmarcarlo teé-
rica y empiricamente.

¢ El segundo paso es la recogida de la informacién acerca de cémo otros inves-
tigadores han abordado problemas similares. La revision de la literatura es la
fuente que suministra tal informacién.

¢ El tercer paso es la recogida de los datos relevantes al problema. Esta recogida
hay que organizarla y controlarla para que no se convierta en una tarea al azar.

® El cuarto paso, el andlisis de los datos, debera estar en estrecha relacién con el
problema y no con las novedades informdticas o la técnica estadistica m4s
novedosa.

* El quinto paso es la extraccién de conclusiones y su generalizacién. Estas
deberdn basarse en los datos y en el andlisis de los datos disponibles y en el
marco general del estudio.

Como podemos apreciar este proceso es sistemdtico y ordenado, aunque hay que
sefialar que algunos pasos pueden, en determinadas investigaciones, superponerse e inte-
grarse como veremos en otros capitulos de este libro. Por ejemplo, en la investigacion
experimental las hipdtesis se identifican una vez definido el problema de investigacion;
en cambio, en la etnografia la generacién de las hipétesis no se efectda hasta que se
recogen los datos, pudiéndose volver a revisar cuando se analizan. Las condiciones
especificas del estudio pueden afectar a algunos pasos del proceso de la investigacidn,
pero toda la investigacién se desarrolla dentro de un marco de sistematicidad.

El modelo de proceso de investigacién que aqui proponemos, y que pasamos a
describir, consta de cuatro grande fases, representadas graficamente en la Figura 3. En
cada una de ellas se incluyen unas etapas en las que se detallan las tareas a realizar.
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3.1. Primera fase. Clarificacion del area problematica

Tiene como finalidad determinar y evaluar la situacién problemdtica o el drea de
estudio teniendo en cuenta las fuentes de informacién y los recursos disponibles.

Esta fase consta de tres etapas. Las dos primeras sirven para clarificar el area
problematica y la tercera para formular el problema de forma clara e investigable. A
continuacién vamos a detallar cada una de ellas:

3.1.1. Identificacion del drea problemdtica

Los problemas de investigacién suelen aparecer frecuentemente de forma muy gene-
ral y abarcando temas muy amplios. Es importante que los problemas se especifi-
quen y concreticen lo mds posible. Para ello hay que restringir el campo de estudio.
Formular una pregunta general y varias especificas.

3.1.2. Primera revision bibliogrdfica

Una forma de ayudar a concretar el problema de investigacion es haciendo una
primera revision de la literatura conceptual y de investigacion del area a la que
pertenece el problema que deseamos investigar. Esta revisién nos va a permitir co-
nocer qué han hecho otros, qué metodologia han utilizado, etc.

3.1.3.  Formulacion del problema de investigacion

Un problema de investigacion es el foco central de cualquier investigacién. Como su
nombre indica, en el problema se expresa lo que el investigador quiere hacer. Los
problemas de investigacion vienen expresados en forma de pregunta. En este aparta-
do vamos a hablar de la naturaleza del problema y de algunas de las caracteristicas
que hacen viable que un problema sea investigable.

Se dice que un problema de investigacién es bueno cuando es relevante e impor-
tante en el contexto educativo. En paginas anteriores hemos descrito (Hernandez
Pina, 1995) cémo la pregunta de investigacién se convierte en el elemento desenca-
denante del paradigma de investigacién, asi como del método y de la metodologia
que se adopte. Un problema de investigacion es cualquier cosa que el investigador
encuentra que no funciona o le resulta insatisfactorio. Los problemas de investiga-
cion implican dreas relacionadas con el investigador y que desea mejorar, o que son
dificultades que desea eliminar, preguntas a las que desea encontrar respuesta, etc.
En cualquier caso, el problema de investigacion no sélo debe tener interés para el
propio investigador, sino para algiin segmento organizado de la comunidad educati-
va. Un problema de investigacion debe afiadir algo al conocimiento ya existente
(dimensién creativa o acumulativa de la investigacién) o contribuir a la mejora y al
cambio de forma significativa (dimensién de la toma de decisiones).
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Normalmente un problema de investigacion se expresa en forma de pregunta.
En dicha pregunta aparece implicita la metodologia més apropiada. A continua-
cién damos algunos ejemplos de problemas y la metodologia con la que podrian
abordarse:

. Qué piensan los profesores acerca de la reforma del sistema educativo?
(Investigacion por encuesta.)

JEl aprendizaje cooperativo produce mejores resultados en la calidad del
aprendizaje de los alumnos que una ensefianza tradicional? (Investigacion
experimental.)

. Qué sucede en un aula de primaria durante una semana cualquiera del
curso? (Investigacion observacional.)

¢ Como podemos predecir qué estudiantes utilizardn enfoques de aprendi-
zaje distintos segiin el tipo de materias? (Investigacion correlacional.)

¢ Existe algiin tipo de interaccion profesor-alumno diferencial segiin el
género de los alumnos y los profesores? (Investigacion causal-comparativa.)

Lo que caracteriza a estos problemas que acabamos de definir es que podemos
recoger datos empiricos de algun tipo para responderlos. Cuando se plantean proble-
mas donde se incluyen términos como «deberia», la pregunta se convierte en una
cuestion de valor y carece de referencia empirica. Por ejemplo, si un investigador
formula un problema como, ;deberia enseriarse filosofia en la educacion secunda-
ria? La respuesta implica nociones de correcto e incorrecto, propio € impropio; es
decir, no hay modo empirico de actuar con el verbo «deberia». En cambio, si la
pregunta la formulamos de esta otra forma, ; qué piensan los profesores acerca de la
inclusion de la filosofia en la educacion secundaria? Ahora la pregunta se presenta
de tal forma que si podemos recoger informacién sobre el pensamiento que los pro-
fesores tienen acerca de esta cuestion.

A) Caracteristicas deseables de los problemas de investigacion

Para que un problema sea investigable debe tener al menos las siguientes caracteris-
ticas:

a) Factible. Un problema de investigacién decimos que es factible cuando se
puede investigar por los medios de que se dispone.

b) Claro. En el sentido de que todos los términos empleados en su definicion
sean claros y tengan algin referente. Un problema de investigacion se hace
claro cuando se definen los términos incluidos en él. Hay tres modos de
definir los términos de un problema: de forma constitutiva, operacional-
mente y a través de ejemplos. Las definiciones constitutivas son las que se
extraen del diccionario y ayudan a aclarar los conceptos; las definiciones
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operacionales requieren del investigador que se especifiquen las acciones u
operaciones necesarias para medir o identificar los términos; y, por tltimo,
a través de ejemplos con los que el investigador describe los términos a
través de ejemplificaciones procedentes de su experiencia personal o a tra-
vés de investigaciones llevadas a cabo por otros colegas.

Significativo. Esta caracteristica expresa en qué medida el problema que se
desea resolver tiene algun significado para €l o ella o para los demds. Hacer
investigacion necesita de tiempo y recursos, de ahi que el investigador tenga
que valorar que lo que va a hacer tiene algin valor, bien sea por la aporta-
cién de nuevos conocimientos o bien porque soluciona y mejora algtin pro-
blema educativo.

Antes de acometer la investigacion deberia responderse a preguntas

como las siguientes: ;qué valor tiene el investigar este problema en concre-
to?, jen qué medida contribuye a nuestro conocimiento sobre la educa-
cion?, ;tal conocimiento es importante?, ;jcomo?, ;por qué es importante
responder a esta pregunta?, etc. El esfuerzo que empleamos en la investiga-
cién debe siempre contribuir a un mayor conocimiento, a incrementar nues-
tra comprension de los hechos educativos, a mejorar la educacion, etc., todo
ello en el campo de la educacidn.
La pregunta de investigacion debe expresar descripcion, asociaciéon o in-
tervencion. Es decir, una investigacién de cardcter descriptivo, como su
nombre indica, describe algin aspecto de la realidad educativa; para ello
utiliza metodologias tipo encuesta. Este tipo de investigaciones formula
preguntas como, por ejemplo: la descripcién o identificacién de caracteris-
ticas de determinados grupos, sus comportamientos, describe actitudes, etc.
La descripcién de los fendmenos es el punto de partida cuando no se conoce
nada o muy poco de un area problematica.

El siguiente tipo de preguntas que se puede formular tiene que ver con
la inquietud que el investigador pueda sentir por cdmo se relacionan las
cosas entre si. Al investigar la posible relacién entre fenémenos adquiri-
mos un mayor grado de comprension de dichos fenémenos. La correlacién
sitda al investigador en la puerta de la predicciéon. La identificacion de la
relacion entre variables permite al investigador predecir un fenémeno a
partir de otro. Los métodos correlacionales y causales-comparativos son
los ejemplos mas conocidos de la investigacion correlacional o de los pro-
blemas que plantean preguntas sobre cémo las cosas se correlacionan en-
tre si.

El tercer tipo de problemas se ubican dentro de los estudios de interven-
cion y engloba preguntas sobre cémo un fendmeno influye en otro. Este tipo
de investigaciones permiten valorar, por ejemplo, la efectividad de qué mé-
todos de ensefianza, modelos curriculares, materiales, etc., influyen en la
calidad del aprendizaje de los alumnos. El método experimental es la meto-
dologia mas apropiada para investigar este tipo de problemas.

En sintesis, los tres tipos de preguntas que el investigador puede formu-
lar se resumen en tres bloque fundamentales: la descripcion, la asociacion y
la intervencion.
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B) Evaluacion del problema de investigacion

Un problema de investigacién es adecuado cuando contribuye a aumentar el cuerpo
de conocimientos, tanto el tedrico como el prictico, de una disciplina; conduce a
nuevos problemas de investigacion; se puede investigar por procedimientos empiri-
cos y se ajusta a las posibilidades del investigador, como por ejemplo a sus lineas de
investigacion, a su preparacion, las disponibilidades y al tiempo real con que cuenta
para hacer su trabajo.

A continuacién ofrecemos tres niveles de concrecion de un problema de investi-
gacion:

TITULO
Enfoques de aprendizaje y calidad del rendimiento académico.

FORMULACION GENERAL
Estudio para determinar la relacion entre el enfoque de aprendizaje adoptado
por el alumno y la calidad de su aprendizaje.

PROBLEMA DE INVESTIGACION EXPRESADO

DE FORMA INTERROGATIVA

(Existe alguna relacion entre el enfoque de aprendizaje adoptado por el alum-
no de secundaria y la calidad de su aprendizaje?

SUBPROBLEMAS

(Existe alguna diferencia en el enfoque de aprendizaje en funcién del género?
(Existe alguna diferencia en el enfoque de aprendizaje en funcién del curso?
(Existe alguna diferencia en funcién del nivel socioeconémico? ;Existe algu-
na diferencia en funcién del tipo de evaluacion hecha por los profesores?
(Existe alguna diferencia en funcidn de las estrategias de ensefianza seguidas
por el profesor?, etc.

3.2. Segunda fase. Planificacion de la investigacion

Una vez identificado el problema, se procede a realizar la fase tedrica. Esta fase
incluye unas etapas en las que el investigador debe comenzar haciendo una estima-
cién del éxito de su investigacion. Es decir, en qué medida va a cumplir alguna de
las dimensiones creativa y acumulativa de la investigacién o la de toma de decisio-
nes y cambio. Las etapas son: la revision de las fuentes bibliograficas, la formula-
cién de los objetivos y/o hipdtesis, la definicién y categorizacién de las variables
de estudio, la eleccion del método, el disefio y la seleccidn de la muestra de estudio
y la selecciéon o construccion de los instrumentos de medida o de recogida de
datos.
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3.2.1. Revision de las fuentes bibliogrdficas

Antes de proceder a planificar y ejecutar el trabajo de campo, el investigador debe
revisar la literatura para encontrar lo que otros autores han escrito o investigado
sobre el mismo tema. Cualquier resultado aportado por otros autores u opiniones
es de gran interés para el investigador por dos motivos. En primer lugar, le sirve
para ver como otros han abordado su investigacién y, en segundo lugar, a qué
conclusiones han llegado y si su problema es relevante para el drea temdtica. La
revisiéon de la literatura sobre el tema permite conocer el estado de la cuestion y
saber cudl va a ser su aportacion al campo temdtico. En sintesis, la revision de las
fuentes sirve al investigador para delimitar de forma clara su problema de investi-
gacion, conocer las teorias que ayuden a encuadrar el estudio, conocer cémo otros
autores han abordado temas similares, evitar enfoques estériles repitiendo lo ya
conocido, interpretar mejor los resultados, buscar nuevos enfoques en la forma de
abordar los problemas, etc.

Clases de fuentes

El investigador necesita familiarizarse y consultar tres tipos de fuentes:

a) Referencias generales o preliminares. Son las fuentes a las que primero se
recurre y son las que orientan hacia otras fuentes tales como articulos, mo-
nografias, libros, y otros documentos relacionados directamente con la in-
vestigacion. Dentro de las fuentes generales tenemos los indices, los abs-
tracts, etc. Esta fuentes vienen normalmente organizadas por materias.
Como ejemplo de fuentes generales tenemos: Indice Espaiiol de Ciencias
Sociales, Indice Bibliogrdfico, Current Contents, British Educational Index,
Bibliografia Educativa del Servicio de Publicaciones del MEC, Educatio-
nal Resources and Information Center, etc.

b) Fuentes primarias. Son publicaciones en las que los autores informan di-
rectamente de los resultados de sus investigaciones a la comunidad cientifi-
ca. Estas publicaciones vienen en formato de revistas, monografias, etc.
Ejemplo de revistas tenemos: Revista de Investigacion Educativa (RIE),
Bordon, Revista de Orientacion Educativa y Vocacional, Revista de Educa-
cion, etc.

¢) Fuentes secundarias. En este tipo de publicaciones los autores informan de
los trabajos llevados a cabo por otros autores. El ejemplo mds corriente de
este tipo de fuentes son los libros de texto. En los libros de texto se suele
hacer una descripcion sintética de los trabajos o investigaciones realizadas
por otros, asi como la presentacion de ideas y conceptos que aclaran el
dmbito concreto de una disciplina. Se consideran también fuentes secunda-
rias las enciclopedias, las revisiones de investigaciones, los anuarios, etc. La
ventaja de las fuentes secundarias se basa en que facilitan al lector una
vision rdpida de las investigaciones y opiniones relacionadas con el proble-
ma bajo estudio. Ejemplos: Enciclopedia de la Psicologia y la Pedagogia,
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Encyclopedia of Educational Evaluation, Enciclopedia de la Educacion,
Encyclopedia of Educational Research, Diccionario de las Ciencias de la
Educacion, etc.

El proceso que el investigador normalmente sigue en la revision de las fuentes es
el siguiente: revision de las fuentes generales; a continuacion, recurre a las secunda-
rias y primarias. Al inicio de la revision es necesario hacer un listado de palabras
clave o descriptores relacionados con el tema. Estos listados facilitardn la consulta
directa de las fuentes escritas e informatizadas, como por ejemplo:

¢ ERIC (Educational Resources Information).

¢ RIE (Resources in Education).

¢ CIJE (Current Index to Journal in Education).

e UMI (University Microfilms International).

o ISI (Institute for Scientific Information).

e EURYDICE (Educational Information Network in the European Community).

¢ EUDISED (Centro de Documentacién para la Educacién en Europa).

¢ REDINET (Red Estatal de Bases de Datos sobre Investigaciones Educativas).

¢ ISOC (Instituto de Informacién y Documentacién en Ciencias Sociales y
Humanas).

¢ CIDE (Centro de Investigacién, Documentacién y Evaluacion).

Los THESAURUS son de una gran ayuda cuando desconocemos los términos
mds relacionados con un tema. Estas fuentes facilitardn informacién sobre fuentes
secundarias y primarias de interés. Por problema de espacio no podemos desarrollar
mds este punto, pero te sugerimos que visites la biblioteca de tu universidad y de tu
centro y preguntes a las personas responsables de la misma, seguro que te atenderan
amablemente y te dirdn cudles son las fuentes disponibles y cémo acceder a todas
ellas.

3.2.2.  Formulacion de los objetivos y/o las hipotesis

El problema de investigacion sélo nos ofrece el marco general. Para saber de forma
mds concreta qué es lo que se va a realizar hay que formular los objetivos y las
hipétesis. Como observards hacemos una diferenciacién entre objetivos e hipétesis.
Los objetivos tienen un cardcter més descriptivo y las hipdtesis buscan la relacion,
causal o no, entre las variables. A continuacion pasamos a describir de forma deta-
llada como formular las hipétesis y los objetivos de una investigacion.

Las hipétesis son conjeturas, proposiciones o especulaciones que el investigador
ofrece como respuesta a su problema de investigacién. Se definen también como
generalizaciones o suposiciones comprobables empiricamente que se presentan
como la respuesta al problema de investigacion. La formulacién y comprobacion de
las hipétesis son parte esencial en el desarrollo de cualquier disciplina cientifica.
Tras la formulacién del problema de investigacidn, el investigador debe avanzar
respuestas o soluciones provisionales. Estas respuestas no son mas que «suposicio-
nes que se toman como punto de partida en un razonamiento». Son los instrumentos
de trabajo de las teorias que hacen posible la unién entre éstas y la investigacién
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empirica. Borg y Gall (1989) identifican cuatro criterios que deben cumplir las hip6-
tesis:

a) Las hipétesis deben expresar relacion entre las variables.

b) El investigador debe basar sus hipétesis en la teoria o en la préctica.
c¢) Las hipdtesis deben ser contrastables empiricamente.

d) Las hipotesis deben ser claras y sencillas en su definicion.

Uno de los fallos més frecuentes en la definicién de las hipétesis es que se
formulan de forma compleja y excesivamente amplia. Por ejemplo, cuando formula-
mos una hipétesis como la siguiente: Los alumnos aventajados tienen un mejor
enfoque de aprendizaje. Los términos aventajados, mejor y enfoque de aprendizaje
son términos excesivamente amplios y generales. Esta hipdtesis necesita ser refor-
mulada y concretizados los términos que en ella parecen. Si la formulamos de esta
otra manera se hace mas investigable:

¢ Los alumnos con un rendimiento académico en lengua y matematicas su-
perior al notable obtienen puntuaciones mas altas en el enfoque de apren-
dizaje profundo que aquellos alumnos con rendimientos mas bajos.

® O existe una relacion entre el rendimiento académico en lengua y mate-
maticas y el enfoque de aprendizaje.

Observa que hemos especificado las dos variables y la relaciéon que se espera
obtener entre ellas.

Las hipdtesis son las herramientas mds poderosas para lograr conocimientos en
los que confiar (Kerlinger, 1979). Son afirmaciones que pueden someterse a prueba
y mostrarse como soluciones probablemente ciertas o no sin que las creencias o los
valores del investigador interfieran en el proceso de su comprobacion.

En la misma linea argumental, Ato (1991) define las hipdtesis como un enuncia-
do que pone en relacién dos o mds variables que sirven de guia en el proceso de
recogida de los datos con el fin de comprobar y analizar lo que el investigador ha
postulado en ellas. Las hipdtesis son la guia que van diciendo al investigador lo que
debe hacer.

A) Enunciado de las hipétesis

Kerlinger (1986) sefiala que el investigador utiliza dos tipos de hipétesis: las sustan-
tivas o de investigacion y las estadisticas. Una hipétesis sustantiva es lo que conoce-
mos como la hipétesis de investigaciéon. En cambio, una hipétesis estadistica es la
afirmacion que el investigador hace acerca de uno o mds parametros en la poblacién
de estudio. Mientras que la hipdtesis de investigacion expresa verbalmente lo que se
espera obtener en su estudio, la hipétesis estadistica es la expresidon cuantitativa o
numérica de los resultados que espera observar.

Como ya hemos sefialado anteriormente, el problema de investigacion debe ve-
nir expresado en forma interrogativa; en cambio, las hipdtesis deben formularse
siempre en forma declarativa o expositiva. Su enunciado se puede hacer de dos
formas:
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A.1) Enunciado de implicacion general

Una hipétesis se puede enunciar de forma légica utilizando la condicional:

- ™

ST ciertas condiciones existen
ENTONCES otras condiciones deberan existir

ST X (condicién antecedente)
ENTONCES Y (condiciones consecuentes)

-

Como observards aparecen dos proposiciones en el enunciado, uno correspon-
diente al antecedente y otro relacionado con el consecuente.

Ato (1991) sefiala que cuando formulamos hipétesis utilizando la formula condi-
cional debemos establecer:

«Si X ocurre, también ocurrird Y, y, por tanto, se intentard pronosticar Y en
funcién de X... Si se hace que ocurra X y aparece Y, la hip6tesis quedard confirmada.
Esta relacion causal llevard al investigador mds alld de la mera covariacion, que sin
dejar de ser importante no es suficiente. La apuesta por la relacién causal de X e Y
debe ser mayor que la de la aparicién simultdnea de ambas variables.»

Veamos un ejemplo:

HIPOTESIS DE INVESTIGACION
«En la presente investigacion se estudia los efectos que el elogio del profesor
tiene sobre el desarrollo de habitos lectores en alumnos de primaria.»

VARIABLES
VI:  Tipo de elogio (positivo, negativo, no elogio).
VD: Habitos lectores.

PROPOSICIONES
VI:  El maestro elogia a sus alumnos sobre la lecturas que realizan semanal-
mente.

VD: El estudiante mejora sus habitos lectores.

HIPOTESIS DE IMPLICACION GENERAL

VI:  Slel profesor elogia positivamente a sus estudiantes por la cantidad de
lecturas realizadas.

VD: ENTONCES el estudiante mejorard su habitos lectores.
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A.2) Enunciado matemdtico

Con este enunciado se trata de expresar la relacién cuantitativa de las variables
independiente (X) y dependiente (Y) en forma matemaética. Y es una funcién de X:

Veamos un ejemplo:

HIPOTESIS DE INVESTIGACION
«Los habitos lectores de los alumnos estan en funcién del tipo de elogio que
reciben de sus profesores.»

VARIABLES

VI:  Tipo de elogio:
1. Positivo.
2. Neutro o no elogio.
3. Negativo.

VD: Habito lector:

1. Bueno (el alumno lee de forma asidua).
2. Normal (el alumno lee algunas veces).
3. Bajo (el alumno lee raramente un libro).

ENUNCIADO MATEMATICO
«Los alumnos que no han recibido ningtn tipo de elogio sobre las lecturas que
realizan (nivel 2) tendran un habito lector normal (nivel 2).»

El investigador espera establecer una relacion positiva entre los niveles de am-
bas variables.

B) Desarrollo de una hipétesis

Autores como Kording (1978), Rosenthal y Rosnow (1984) y Ato (1991) sefialan
que a la hora de elaborar una hip6tesis de investigacion se produce un proceso en su
desarrollo que puede sintetizarse como sigue:

a) Pensamiento inicial. Esta etapa inicial coincide con lo que denominamos
«maduracién del problema». Al principio, tanto el problema como las hipdte-
sis y/u objetivos se presentan de forma difusa, inconcreta y poco articulados.

b) Plausibilidad. La primera revision de las fuentes bibliograficas, mencio-
nada anteriormente, sirve al investigador para hacer una valoracién del pro-
blema y decidir si procede investigarlo o no.
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c¢) Aceptabilidad. Aceptada la idea como vdlida y viable, el investigador
la transforma en hipdtesis y/u objetivos y los somete a comprobacién em-
pirica.

d) Operacionalizaciéon de la hipétesis. Inicialmente las hipdtesis adoptan
un cardcter conceptual (Rojas Soriano, 1982). Para hacerlas mds opera-
tivas debe convertirlas en variables observables. La operacionalizacién
de las hipétesis determina los indicadores a medir y las relaciones que
se pueden establecer entre dichos indicadores. Los indicadores deben ser
las manifestaciones que mejor reflejen las variables de estudio. Este pro-
ceso de operacionalizacién de las variables ayudara a seleccionar o dise-
far los instrumentos de recogida de datos mds adecuados. Este proceso
obliga al investigador a establecer desde el comienzo una relacién clara
entre las preguntas de investigacion, las hipotesis/objetivos, los indicado-
res de las variables independientes y los indicadores de las variables de-
pendientes.

En la Figura 4 observamos la relacion entre la variable independiente (VI) o
causa y la variable dependiente (VD) o efecto, el proceso de operacionalizacidn, las
preguntas y los indicadores de ambas variables y su relacion.

VARIABLE _,
INDEPENDIENTE - '
E Pregunta Indicadores
independientes
.

HlPOTESIS Condiciona
CONCEPTUAL

c
©
o
®
=
o=
22
@
o 9
<]
<4
o 8
o
a
o

~¥ | Pregunta

Indicadores

P\ t:
regunta dependientes

VARIABLE A

DEPENDIENTE

Pregunta

14

Figura 4



20 Métodos de investigacion en psicopedagogia

Veamos un ejemplo:

HIPOTESIS CONCEPTUAL

«Los nifios de la ESO que, por motivos diferentes, se ausentan frecuentemente
de clase (periodos cortos, de uno a cinco dias) obtienen rendimientos académi-
cos mds bajos que aquellos que lo hacen por periodos mds largos (més de seis
dias) pero de forma menos frecuentes.»

VARIABLES
VI:  Tipo de ausencia:

Cortos/Frecuentes.
Largos/Poco frecuentes.

VD: Rendimiento académico:

Actuacion en las materias basicas.

OPERACIONALIZACION
Hipdtesis operacional

X Nuamero de ausencias a lo largo del curso.
Y Nivel de rendimiento académico

INDICADORES
INDICADORES INDEPENDIENTES

Numero de ausencias.
Causa de las ausencias.

INDICADORES DEPENDIENTES

Actitud hacia la escuela.
Notas en los examenes.

PREGUNTAS

¢ ;Cuadntas veces te has ausentado este curso?: 1) ninguna, 2)de 1 a 5,3)de 6
a 10, 4) 11 o mas.

® ;Cuantos dias ha durado esas ausencias por término medio?: 1) un dia,
2) de 2 a 4 dias, 3) mds de 6 dias.

¢ ;Por qué has faltado a clase?: 1) me aburro, 2) tengo que ayudar a mi padre,
3) me gusta mas estar con mis amigos, 4) otras causas.

® ;Cudles han sido tus notas en la dltima evaluacién?: 1) sobresaliente,
2) notable, 3) bien/aprobado, 4) suspenso.

¢ ;Cudl es tu actitud hacia la escuela?: 1) buena, 2) normal, 3) baja.
. Te has presentado a los examenes?: 1) todos, 2) casi todos, 3) algunos,
4) ninguno.
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Si cruzamos las preguntas de los indicadores independientes con las de los indi-
cadores dependientes obtendremos la tabla siguiente:

VD: Notas

VI: Ausencias
0 1-5 6-10 11 o mas
Sobresaliente
Notable
Bien/Aprobado
Suspenso

Con esta tabla de contingencia intentamos relacionar los niveles de la variable
independiente con los de la variable dependiente. Queremos destacar, sin embargo,
que relacionar estos indicadores sin una base tedrica puede producir relaciones espu-
reas entre las variables.

C) Elementos de una hipétesis

En la redaccién de las hipétesis aparecen una serie de elementos estructurales que
ayudan al investigador a perfilar de forma clara y concisa su definicién. A saber:

a)

b)

c)

La unidad de analisis. En toda hipétesis deben estar claramente definidas
las unidades de andlisis. Nos referimos a las entidades u objetos cuyo com-
portamiento se intenta estudiar. Estas unidades pueden ser participantes,
grupos, instituciones, escuelas, profesores, etc.

Las variables. Son las caracteristicas cualitativas o cuantitativas de las uni-
dades de andlisis; es decir, son el atributo, la propiedad o cualidad que pue-
den estar presentes o ausentes en un individuo o grupo de individuos; pue-
den presentarse con matices o modalidades diferentes; pueden darse en
grados, magnitudes o medidas distintas a lo largo de un continuo. En el
apartado 3.2.3 dedicamos mds comentarios a las variables.

Todas las unidades de anélisis (individuos, grupos, etc.) se caracterizan
por unos atributos o caracteristicas que las diferencian unas de otras total o
parcialmente (grado o modalidad); pueden someterse a ordenacién de
acuerdo a algtn criterio, etc. La riqueza de variaciones ha dado lugar a
niveles distintos de medicion. El atributo puede estar presente o ausente:
variable nominal. Puede adoptar matices o modalidades diferentes: varia-
ble ordinal. Puede aparecer con grados de intensidad distinta a lo largo de
un continuo: variable de intervalo.

Los elementos légicos. Son nexos que relacionan las unidades de andlisis
con las variables y a las variables entre si. Por ejemplo, en una hipétesis
como la que sigue:

«Cuanto mayor es el rechazo académico que los nifios reciben de su profesor,
tanto peor serd aflos mds tarde su autoconcepto académico.»
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UNIDAD DE ANALISIS | El profesor Los nifios
ELEMENTOS LOGICOS | Cuanto mayor es... Tanto peor seré...
VARIABLES Independiente: Dependiente:

Rechazo académico | Autoconcepto académico

D) Tipos de hipétesis

En pdginas anteriores hemos diferenciado entre hipétesis de investigacion e hipdte-
sis estadistica.

Hipotesis de investigacion

De acuerdo con su origen, las hipétesis de investigacién pueden ser inductivas o
deductivas:

a) Hipétesis inductivas. Se generan a partir de la observacién y de la expe-
riencia. La induccién es una fuente para la generacion de hipétesis. En las
hipétesis inductivas, el investigador inicia el proceso con datos y observa-
ciones, elabora las hipdtesis y genera teorias. Son hipétesis que van de abajo
arriba. Esta forma de generacidn de hipétesis es el caracteristico de la inves-
tigacidn en el aula. El profesor-investigador tras la observacion diaria de lo
que acontece en su clase formula inductivamente generalizaciones que le
sirven para explicar las relaciones observadas. Para probar su validez, las
convierte en hipdtesis de investigacion.

b) Hipétesis deductivas. Estas hip6tesis tienen un proceso inverso, de arriba
abajo. Es decir, el investigador parte de la teoria. Este tipo de hipétesis
llevan a un sistema de conocimientos mas amplio. Su valor radica en que
sirven para comprobar cdmo funcionan las teorias en la practica educativa.
Parten de lo general a lo particular y su alcance es mds amplio que las
hipétesis inductivas.

Hipotesis estadistica

Junto a las hipétesis de investigacion nos encontramos con las hipdtesis estadisticas.
Estas se presentan como proposiciones acerca de la distribucién de probabilidad de
una o varias variables aleatorias, bien sea acerca de la forma de las distribuciones o
de los pardmetros (Ato, 1992).

Una hipétesis estadistica se define como un supuesto que el investigador esta-
blece acerca de uno o mds parametros poblacionales y que necesita ser verificada.
Asi, por ejemplo, un supuesto poblacional podria ser que la relacién entre determi-
nadas variables es igual a cero. La comprobacién de la hipétesis se realiza sometién-
dola a una prueba estadistica de significacién. Dicha prueba lleva a la decision de
aceptarla o rechazarla. La comprobacion de la hipétesis nos lleva a las aplicaciones
de la estadistica inferencial.
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Las hipotesis estadisticas pueden enunciarse de dos formas:

a) La hipétesis nula. Se representa por H,,. Es la afirmacion de uno o mas
valores exactos para pardmetros poblacionales. La H, no siempre refleja
las expectativas del investigador. Sin embargo, muchos investigadores la
utilizan debido a que puede expresar una diferencia o relacién entre varia-
bles.

b) La hipétesis alterna, representada por H,, es la que establece la relacién
entre variables o la diferencia entre los tratamientos experimentales. La H,
es la afirmacién (expresada en la hip6tesis de investigacién) que el investi-
gador espera apoyar aunque su verdad no pueda demostrarse. La H, es la
alternativa a la H,. Juntas forman la serie de probabilidades l6gicas para las
relaciones bajo estudio.

La hipdtesis alterna puede adoptar dos formas: direccional o no direccional.

® La hipdtesis alterna direccional expresa la direccién de las posibles diferen-
cias o relaciones respecto a los valores especificados por la H,. Puede adoptar
la forma siguiente:

=50
> 50

><| ><|
><| ><|

Il
le le

Hy: H:
H,: H,:
® La hipotesis alterna no direccional es aquella que no indica la direccion de

las posibles diferencias o relaciones respecto a los valores especificados por
la Hy:
o

0
0

alitel

(]

>

H*
><| ><|

5 H:
5 H,:

W

H,:
Hi:

El proceso de elegir entre la H, y la H; se conoce como comprobacion de hi-
potesis.

Rojas Soriano (1982) y Sprinthall, Schmutte y Sirois (1991) hacen otro tipo de
clasificacién de las hipétesis en funcién del niimero de variables y las relaciones o
descripciones que se hacen de ellas. As{ distingue entre:

a) Hipotesis descriptivas que involucran una sola variable. Estas hipéte-
sis describen la presencia o ausencia de ciertos hechos o fendmenos en la
poblacién. Estas hipdtesis son afirmaciones que deben ser comprobadas
pero no explican los hechos o fenémenos bajo estudio. Son hipdtesis que
sirven para probar la existencia o no de una caracteristica o cualidad po-
blacional y descubrir nuevas hipdtesis que expliquen la presencia o no de
un fenémeno. El andlisis de estas hip6tesis se hace utilizando porcentajes,
tasas, etc.

b) Hipétesis descriptivas que relacionan dos o mas variables en forma aso-
ciada o covariada. La investigacién correlacional y la ex post facto no
establecen de una forma directa la causacion; simplemente valoran el grado
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de relacion entre la variable independiente y la variable dependiente. En
este tipo de hipétesis los cambios de la variable independiente va acompa-
flado de un cambio proporcional en la variable dependiente. La forma de
plantear este tipo de hipdétesis es:

A mayor o menor X... mayor o menor Y

Esta relacién no significa causalidad, pero es el primer paso para esta-
blecer hipdtesis causales.
¢) Hipotesis que relacionan dos o mas variables en términos de dependen-
cia. Estas hip6tesis permiten explicar y predecir procesos sociales. Si un
fendmeno educativo puede explicarse y predecirse, en cierto modo puede
ser susceptible de «control». No obstante, en las relaciones causales se de-
ben cumplir las siguientes condiciones:

1. La existencia de variaciéon concomitante (covariacion) entre las va-
riables.

2. Que la covariacién no sea producto de otros factores o variables.

3. Que la variable independiente ocurra antes que la variable depen-
diente.

El método experimento es el mds apropiado para someter a prueba hipé-
tesis causales.

d) Hipétesis de la diferencia o la intervencién. En este tipo de hipétesis el inves-
tigador trata de establecer los efectos de algiin tratamiento en el grupo experi-
mental frente al no tratamiento o no intervencién en el grupo de control.

e) Hipotesis de la diferencia en la investigacion post facto. En este tipo de
hipétesis el investigador trata de ver la diferencia entre grupos en base a una
o varias variables que ya posee el sujeto. Por ejemplo, si se desea estudiar la
diferencia entre hombres y mujeres en relacion a su expectativa de empleo,
la relacion causa-efecto no puede establecerse directamente pero si estable-
cer algtin grado de prediccion si se apoya la hipétesis de la diferencia.

E) Relacion entre el problema y las hipétesis

En la identificacion del problema y la redaccion de las hip6tesis existe una estrecha
relacién. El problema es el punto de partida de las hipétesis. Estas, a su vez, son el
hilo conductor de la investigacion (excepto en investigaciones dentro del paradigma
cualitativo). El proceso de generacion de las hipétesis no sélo define el problema de
investigacion de una forma mads clara y concisa, sino que limita el dmbito de la
investigacion. Las hip6tesis se definen en el contexto de las variables, las definicio-
nes operacionales y las condiciones. Todo esto lo hace el investigador a partir de la
teorfa y del conocimiento existente. Los problemas de investigacion y las hipétesis
no se plantean en el vacio, sino que tienen un lugar en la teoria o en la practica
educativa (Wiersma, 1991). Esta relacion de elementos la podemos apreciar en la
Figura 5.
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Figura 5

F) Los objetivos de una investigacion

En determinados informes de investigacion se utilizan los términos objetivos e hipd-
tesis de forma indistinta. Entendemos que ambos términos significan cosas diferen-
tes aunque uno y otro estén indicando lo que el investigador va a hacer en su estudio.
En los informes de investigacion solemos encontrar términos como:

* Propésito u objetivo general. Este tiene un caricter muy general y viene a
expresar qué es lo que va a hacer el investigador.

® Objetivo. El objetivo es mds especifico. Concretiza més las tareas a realizar
por el investigador. Los objetivos son propios de los estudios descriptivos.

G) Sugerencias a la hora de escribir las hipétesis y objetivos

1. Concretar los objetivos y las hip6tesis después de la primera revision de la
bibliografia.

2. Las hipétesis y objetivos deben aparecer después de la revision de las fuen-
tes y del planteamiento del problema y antes del apartado de la metodologia.

3. Redactar las hipétesis y los objetivos en forma expositiva y en afirmativa.

Evitar las preguntas y la doble negacion.

Redactar una hipétesis u objetivo general y varios especificos.

No redactar la hipdtesis de investigacion en forma de hipétesis nula.

Las hipétesis deben establecer diferencias o relaciones. Los objetivos deben

establecer descripciones.

7. Definir los términos que aparezcan en las hipétesis y en los objetivos.

Procurar que cada hipétesis y objetivo sea comprobable empiricamente.

S

o



26 Métodos de investigacion en psicopedagogia

9. Enlas hipétesis y objetivos deben aparecer de forma mas o menos implicitos:

® Cudles son las VI y las VD.

® as medidas a utilizar.

® Sobre quién se va a hacer la investigacion.
¢ E] tipo de andlisis a realizar.

Veamos un ejemplo:

TITULO
Efecto de dos programas de lectura para la mejora de la comprension lectora.

PROBLEMA

(Existe alguna diferencia en la comprension lectora de los alumnos de 2.° de la
ESO que han sido sometidos a dos programas (A y B) diferentes para la mejo-
ra de dicha comprensién?

HIPOTESIS

1. A nivel general, no hay diferencia en comprension lectora entre los alum-
nos que han participado en el programa A frente a los alumnos que han
sido sometidos al programa B.

2. Los alumnos con puntuaciones bajas en comprension lectora en prue-
bas anteriores mejoran su comprensién cuando son ensefiados con el
método A.

3. Los alumnos con puntuaciones altas en comprensioén lectora en pruebas
anteriores mejoran su comprension cuando son ensefiados con el método B.

4. Los alumnos con puntuaciones medias no experimentan ningin cambio
en su comprension lectora tanto si son ensefiados con el método A o con el
método B.

DEFINICIONES OPERACIONALES
Definir comprension lectora y programas.

UNIDAD DE ANALISIS
Alumnos de 2.° de la ESO.

VARIABLE INDEPENDIENTE
Programa para la mejora de la lectura, con dos niveles, programa A y programa B.

VARIABLE DEPENDIENTE
Puntuacién en la prueba de comprension lectora después de aplicar el programa.

VARIABLES INTERVINIENTES
El profesor, el estilo de ensefianza, el enfoque de aprendizaje de alumno, la
habilidad lectora del alumno.

VARIABLES CONTROL
Comprension lectora previa medida con una prueba.

VARIABLE MODERADOR
El género de los alumnos.
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3.2.3.  Definicion y categorizacion de las variables

Una vez formuladas los objetivos y/o las hipotesis, el investigador debe definir las
variables implicadas en sus formulaciones. Una variable es un atributo o caracteris-
tica manifiesta de un objeto o fendmeno. Se le llama asi porque puede adoptar un
nimero de valores o categorias. Cuando la caracteristica o atributo no varia en los
sujetos u objetos de observacidn, se le denomina constante o variable moderador.
Asi pues, en un estudio pueden concurrir variables y constantes. Supongamos que un
investigador planifica un estudio para ver el efecto del refuerzo en el aprendizaje de
alumnos de la ESO. El refuerzo es la variable con tres niveles: refuerzo verbal,
asignacion de puntos y compensacién de trabajos. Si el trabajo lo hacen con tres
grupos de alumnos de primero de la ESO, el curso serd la variable constante.

Aunque en el Capitulo 2 dedicaremos un espacio mds amplio al tema de las
variables, sefialamos aqui los dos tipos fundamentales de variables: cuantitativas y
cualitativas o categéricas. Mientras que las cuantitativas se pueden subdividir en
unidades pequefias, las categéricas no varian en grado o cantidad, sino en calidad.
En la Figura 6 observa la diferencia entre unas y otras.

3.2.4. La eleccion del método

Hemos visto anteriormente la diferencia entre método y metodologia y hemos sosteni-
do que es el problema de investigacién el determinante del método a utilizar y su raiz
paradigmética. Resulta evidente, siguiendo esta linea de razonamiento, que si son
muchos los problemas de investigacidon que pueden plantearse, muchos han de ser los
métodos generados para resolver dichos problemas. Es més, todos los métodos gozan
de igual estatus cientifico, todos poseen un cardcter heuristico, y suponen, como sefla-
la Dendaluce (1988), una accion organizada, rigurosa, disciplinada y reflexiva. Y
puesto que todos los métodos de investigacidn tienen en comun una estructura bdsica
(el método cientifico), cabe hablar de una metodologia general de investigacion co-
mun a todos los métodos. Admitida la diversidad de métodos, corresponde en este

VARIABLES CUANTITATIVAS VARIABLES CUALITATIVAS
ALTURA SENERO
|Bai-= aro | Hombre Mujer
EDAD LENGUA NATIVA
|,';'_,—'_'_'_'_'_'_'—'_'_'_'_'_'_'_'j':,' | Espafnol Inglés Francés Aleman etc.
APTITUD CIENTIFICA CONFESION RELIGIOSA

|l—|—0—0—|—|—|—|—|—0—0—0—|—|—0—0—|—0—|| Catdlico Protestante Budista etc.

Bajo Ao

Figura 6
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momento del proceso de la investigacion que el autor seleccione el método maés
apropiado a su problema, a sus objetivos y a sus hipdtesis. Anteriormente hemos
hablado de los tres tipos generales de investigacién y los métodos que se le aso-
cian (Fig. 1). En otro lugar (Herndndez Pina, 1995) se detalla esta clasificacién. En
este manual abordamos algunos de tales métodos: experimental, por encuestas, etc.

3.2.5. El diseiio y la eleccion de la muestra de estudio

El paso siguiente que debe resolver el investigador es el del disefio y la eleccién de
la muestra. Ambas acciones estdn intimamente unidas, puesto que del disefio que
utilice el investigador deberd derivarse la eleccién de los sujetos de estudio. Al
andlisis de los disefios le dedicamos el Capitulo 3 de este texto, por lo que sugerimos
al lector haga una primera lectura para comprender la funcién que éstos tienen en la
investigacion, especialmente la de corte experimental, y luego recomendamos que al
acabar este capitulo se realice una segunda lectura de profundizacién (véanse Capi-
tulos 2 y 3 de este manual).

A continuacién vamos a dedicar unos breves comentarios a la eleccién de la
muestra. También aqui, por falta de espacio, los comentarios van a ser breves, por
consiguiente, remitimos al lector a alguna de las referencias que facilitamos al final
del capitulo para una mayor profundizacién.

Los elementos, personas, fendmenos, constituyen la muestra de la investigacion.
Estos elementos forman parte de un grupo de conceptos bdsicos que conviene clari-
ficar. A saber: universo, poblacion, muestra, individuo, etc. Estos conceptos deberan
ser definidos en cada investigacion.

¢ Universo es la serie real o hipotética de elementos que comparten unas carac-
teristicas definidas relacionadas con el problema de investigacion (Fox, 1981).

® Poblacién es un conjunto definido, limitado y accesible del universo que for-
ma el referente para la eleccion de la muestra. Es el grupo al que se intenta
generalizar los resultados.

® Muestra, conjunto de individuos extraido de la poblacién a partir de algin
procedimiento especifico. Los valores que obtenemos del andlisis estadistico
de la muestra se denominan estadigrafos o estadisticos.

¢ Elemento o individuo (muestral) es la unidad mas pequefia en la que pode-
mos descomponer la muestra, la poblacion o el universo. Esta unidad puede
Ser una persona, un grupo, un centro, etc. La identificacion de este elemento
estd en funcion del problema de investigacion. La relacién cualitativa entre
cada uno de estos elementos la podemos observar en la Figura 7.

A) Etapas del muestreo

Fox (1981) sugiere dos acciones en el proceso de muestreo:

a) Preparacion. En ésta se define el universo y la poblacién a partir de la
cual se va a extraer la muestra.
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POBLACION
MUESTRA
ELEMENTO
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Figura 7
b) Muestreo. En esta fase se determina la técnica mds apropiada en funcién

del problema, las hipétesis y el disefio. Aqui cabe diferenciar varios tipos de
muestras resultado de las distintas depuraciones que se van haciendo a lo
largo del proceso de la recogida de los datos. Nos referimos a:

® Muestra invitada. Son los sujetos de la poblacién a quienes se les invita a
participar.

® Muestra participante. Son los sujetos que aceptan formar parte del estudio.

® Muestra real. Es la muestra productora de los datos que servirdn para el
analisis final. La diferencia entre la muestra invitada y la muestra real rara
vez aparece especificado en los informes de investigacion.

Este proceso de muestreo ha sido esquematizado por Fox (1981) en la Figura 8.

B) Técnicas de muestreo

La eleccién de la muestra puede hacerse desde dos perspectivas: probabilistica o al
azar y no probabilistica.

UNIVERSO MUESTRA MUESTRA
Poblacion INVITADA PARTICIPANTE
CONCLUSIONES Y
GENERALIZACION DE MUESTRA
RESULTADOS REAL

Figura 8
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Las técnicas probabilisticas tienen su base en el principio de equiprobabilidad,
en el sentido de que todos los elementos de la poblacién tienen la misma oportuni-
dad de ser elegidos para formar parte de la muestra de estudio. Las técnicas mds
comunes Son:

Muestreos probabilisticos

a)

b)

c)

d)

e)

Azar simple. Cada miembro de la poblacidn tiene la misma probabilidad de
ser elegido para formar parte de la muestra. Este tipo de muestreo se suele
hacer a través del uso de tablas de nimeros aleatorios. Este tipo de tablas es
facil encontrarlas en muchos libros de estadistica. Hay dos variantes en este
muestreo: exhaustivo o sin reposicion, en el que una vez seleccionado un
sujeto no vuelve a formar parte de la poblacién y por consiguiente no puede
ser seleccionado de nuevo; no exhaustivo o con reposicion, consiste en que
un sujeto que ha sido seleccionado vuelve a ser colocado en la poblacién vy,
por tanto, puede volver a ser elegido.

Aleatorio sistematico. Una vez ordenados los sujetos de la poblacion, a
partir de unos criterios previamente establecidos se procede a su eleccién.
Por ejemplo, elegir un sujeto cada K elementos, siendo K una constante que
resulta de dividir el nimero de sujetos de la poblacién por el nimero de
sujetos que formardn parte de la muestra (K = N/n).

Aleatorio estratificado. Es un proceso en el que ciertos subgrupos o estratos
se seleccionan para formar parte de la muestra. Las variantes de esta técnica
son: simple, consistente en extraer la muestra de cada uno de los estratos en
igual nimero; proporcional, consiste en elegir los sujetos manteniendo la pro-
porcionalidad de las elecciones segtin sea el tamafio de los estratos.
Aleatorio por conglomerados. En este muestreo la unidad muestral es el
grupo (por ejemplo, un grupo de clase ya formado en un centro educativo).
La seleccion se aplica a los grupos.

Multietapa. La eleccion se hace en sucesivas etapas que van desde los nive-
les mas generales hasta los mds especificos. Por ejemplo, supongamos que
en Espafia se quiere realizar un estudio sobre qué opinan los alumnos de
psicopedagogia acerca de la formacién que reciben en esta titulacion. En
primer lugar seleccionariamos seis universidades de todas las que estan im-
partiendo la titulacion; a continuacién seleccionariamos los cursos; seguida-
mente a los alumnos. Estos individuos seleccionados de las diversas univer-
sidades y cursos formarifan la muestra de estudio. El proceso de seleccién
por etapas sigue unos criterios establecidos por el investigador que acaba
como podemos apreciar seleccionando los sujetos al azar.

Muestreos no probabilisticos

En los casos en que no es posible utilizar el azar, las técnicas mds apropiadas son:

a)

Muestreo deliberado. Consiste en seleccionar la muestra de forma delibe-
rada porque los sujetos poseen las caracteristicas necesarias para la investi-
gacion. Los resultados son dificiles de generalizar.
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b) Accidental o casual. Esta muestra se forma con sujetos que casualmente se
encuentran en el lugar y en el momento decidido por el investigador.

¢) Muestra de voluntarios. En algunas investigaciones el autor se ve obligado
a pedir voluntarios que quieran participar en su estudio, dado que por razo-
nes éticas o morales no puede utilizar ninguno de los procedimientos expli-
cados anteriormente. Estas muestras presentan ciertos sesgos y suelen pre-
sentar determinadas caracteristicas, como por ejemplo: son sujetos mds
educados, tienen mejor estatus social, suelen ser mds inteligentes, son méas
sociables, son menos convencionales, son menos conformistas, etc.

Muestreos mixtos

Dadas las dificultades existentes a la hora de seleccionar una muestra, el investiga-
dor puede optar por hacer una combinacién de algunos de los procedimientos ante-
riormente sefialados y adaptarlos a las necesidades de la investigacion. Esta posibili-
dad es legitima siempre que se justifique por parte del investigador.

3.2.6. La seleccion o construccion de los instrumentos
de recogida de datos

La recogida de los datos es otro de los pasos importantes en la investigacién puesto
que las conclusiones de un estudio se basan en dichos datos, de ahi que los instru-
mentos utilizados y la clase de datos obtenidos debe tratarse con mucho cuidado.

Entendemos por dato a la informacién recogida por el investigador de los suje-
tos u objetos (grupos, programas, contexto) de investigacion. Estos datos pueden
adoptar formas diversas, como por ejemplo: genero de los sujetos, la edad, repuestas
a un cuestionario, diarios, anecdotarios, escalas de observacion, escalas de actitudes,
etcétera. La decision que el investigador debe tomar en esta etapa de planificacién es
qué clase de datos necesita recoger y con qué instrumentos o técnica debe recoger-
los. El dispositivo que utilice (papel y ldpiz, cuestionario, escala, etc.) es lo que
denominamos de forma genérica instrumentos y el proceso de su recogida instru-
mentacion. La instrumentacion implica no sélo la recogida o disefio de los instru-
mentos, sino las condiciones en que se aplicardn tales instrumentos. Esto plantea
varias cuestiones al investigador:

® ;Cudndo recogerd los datos? Determinar el momento mds oportuno.
¢;Donde recoger los datos? Determinar el lugar.

¢ Con qué frecuencia se recogerdn los datos? Determinar cudntas veces debe-
rdan los alumnos suministrar informacion.

® ;Quién recogerd la informacion? Determinar quién aplicard los instrumentos.
e ;Con qué instrumentos se recogerd la informacion?

La respuesta a todas estas preguntas es de gran valor para lograr unos datos que
garanticen su calidad. Estas respuestas deben ser respondidas por el investigador
antes de proceder a la fase de trabajo de campo.



32 Métodos de investigacion en psicopedagogia

La tltima pregunta /con qué instrumentos se recogerd la informacion? da lugar
a dos tipos de respuestas. Por un lado, seleccionar los instrumentos de entre los ya
existentes; por otro, elaborar sus propios instrumentos. En cualquiera de los dos
casos el investigador debe tener unos conocimientos amplios de este campo de la
metodologia. Aqui, de nuevo, por motivos de espacio vamos a sintetizar algunos
aspectos clave a la hora de decidir los mejores instrumentos para los propdsitos de la
investigacion.

A) Clasificacion de los instrumentos de recogida de los datos

La forma de clasificar los instrumentos de recogida de datos varia de unos autores a
otros, por lo que remitimos a manuales para un tratamiento mds especifico de los
mismos, como por ejemplo: Visauta (1989) y Del Rincén y cols. (1995). Por nuestra
parte vamos a centrar la clasificacion desde el punto de vista de quién suministra la
informacion, de dénde proceden los instrumentos y qué acciones hacen los partici-
pantes que suministran la informacién.

a) Quién suministra la informacién. En investigacion educativa hay tres formas
de obtener informacién. A través del mismo investigador sin necesidad de recu-
trir a otras personas, directamente de los participantes y a través de informantes.
En el primer caso, el investigador puede valerse de la observacion; en el segun-
do caso aplica pruebas a los participantes, y en el tercero los profesores y los
padres pueden suministrar informacién acerca de los alumnos.

Veamos un ejemplo, supongamos que un investigador quiere analizar
los enfoques de aprendizaje de alumnos de bachillerato. En el primer caso
podria observar qué hacen los estudiantes en las explicaciones del profesor,
como llevan a cabo sus tareas, la ampliacién que hacen o no de los trabajos
que se les manda; de todas estas observaciones podria hacer un registro y
analizarlas. En el segundo caso podria aplicar un cuestionario de enfoques
de aprendizaje e interpretar los resultados a partir de las repuestas dadas en
el mismo. En el tercer caso, el investigador podria preguntar al profesor
acerca de la actuacion de los alumnos en determinadas tareas dentro y fuera
del aula. En cualquiera de los tres casos el investigador debe decidir la
idoneidad de los instrumentos.

b) De dénde proceden los instrumentos. El investigador puede crear sus pro-
pios instrumentos o puede recurrir a instrumentos comerciales. Si el investi-
gador crea los instrumentos, debe seguir unas normas que aqui por falta de
espacio no podemos detallar. En el segundo caso se puede recurrir a las
editoriales, donde sus catdlogos especifican las caracteristicas de los tests
que comercializan.

¢) Qué acciones realizan los participantes para suministrar la informa-
cién. La respuesta suministrada por los participantes puede venir en forma
de respuesta escrita o a través de alguna actuacién. Esta actuacién puede ser
procesual (cémo el sujeto ejecuta algo) o final (cudl es el resultado de una
actuacién concreta).
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3.3. Tercera fase. Trabajo de campo

Consiste en llevar a cabo el proyecto de investigacion. Esta fase incluye todas las
tareas del trabajo de campo. De acuerdo con el esquema general del proceso de la
investigacion esta fase se inicia con el estudio piloto, muy necesario en muchas
investigaciones. Se incluye también aqui el procedimiento.

3.3.1. Procedimiento

Por procedimiento entendemos todas las tareas que el investigador realiza con los
participantes y/o las actividades que llevan a cabo los mismos durante la investiga-
cién y que serdn las productoras de los datos.

Consiste en la secuencia de acontecimientos que tienen lugar al llevar a cabo el
estudio o experimento. El investigador debe especificar claramente toda la secuen-
cia de tareas o actividades que se hara con los sujetos o harén los sujetos en el mismo
experimento. En un estudio de laboratorio seria la explicacion detallada de cada
tarea con aparatos o materiales que los sujetos tienen que manipular. En un aula
serdn las actividades que los sujetos realizan, bien sea el método al que se han
sometido o las tareas que ha tenido que realizar para producir los datos que el inves-
tigador necesita recoger. En la publicacién de articulos e investigaciones este aparta-
do es importante porque permite hacer réplicas a otros investigadores. A continua-
cién te damos un ejemplo del apartado procedimiento procedente de un articulo de
investigacion:

Revista Infancia y Aprendizaje, niim. 74, 1996, pdgs. 67-82.

INTERVENCION SOBRE LA COMPREN SI(,),N Y RECUERDO DE TEXTOS:
UN PROGRAMA DE INSTRUCCION EXPERIMENTAL

Juan Antonio Garcia Madruga y cols.

PROCEDIMIENTO

En la sesion de pretest todos los sujetos realizaron una prueba de inteligencia verbal y
recibieron uno de los textos experimentales. Cada sujeto fue asignado aleatoriamente a
un grupo experimental y se les pidi6 que trabajaran con el texto, dindoseles 11 minutos
para ello. Después mantuvieron una conversacion informal con los investigadores du-
rante 3 minutos, tras la cual se les repartieron los cuadernillos de respuesta pidiéndose-
les que escribieran todo lo que pudieran recordar durante 12 minutos.

El programa de intervencién fue aplicado por dos de los investigadores durante
cuatro sesiones de 50 minutos cada una, dentro del horario normal de las clases. Todos
los sujetos recibieron la misma sesidn en el mismo dia. La secuencia de instruccion
consistié en todos los casos en la presentacion y descripcién de la estrategia objeto de
entrenamiento mediante instruccién directa, su posterior modelado por el instructor y
ocasiones para realizar practica guiada de la estrategia.
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La primera sesion consistié en lo siguiente:
a) Una explicacién general basada en:
;Qué se recuerda de un texto? Las habilidades de reconocimiento de
ideas principales.
(Qué aporta el sujeto a la comprension? Procesamiento activo, impor-
tancia del conocimiento y las estrategias.
¢ Qué vamos a hacer?
¢ Cudles su utilidad?
b) Presentacion del texto 1.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Hacer una lista de las ideas principales, discusion.
¢) Modelado del texto 1. Cuatro reglas para una comprension activa:
Fijarse en las sefiales y marcadores retoricos.
Intentar visualizar lo que se describe.
Hacer preguntas al texto.
Releer para mejorar la comprension.
Segunda sesion:
a) Presentacion del texto 2.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Prdctica guiada (comprension activa).
Discusion.
Retroalimentacion. Modelado parcial.
b) Presentacion del texto 3.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Prdctica guiada (comprension activa).
Discusion.
Retroalimentacion. Modelado parcial.
Tercera sesion:
a) Explicacién del esquema.
La estructura de las relaciones entre las ideas principales.
Esquema: resumen estructural.
Usar frases de contenido.
Revision: Mejorar las conexiones e introducir nuevos elementos.
b) Aplicar lo anterior a la lista de ideas principales del texto 3. Discusién y modelado.
¢) Esquema del texto 4.
Los alumnos construyen el esquema, prdctica guiada.
Discusion.
Retroalimentacion, modelado parcial.
Cuarta sesion:
a) Esquema del texto 5.
Los alumnos construyen el esquema, prdctica guiada.
Discusion.
Retroalimentacion, modelado parcial.
b) Explicacién de como usar los esquemas en el procesamiento de textos. Discu-
sion. Recapitulacién.
La sesién de postest se realizé diez dias después del pretest y repitiendo el procedi-
miento seguido entonces (los sujetos recibieron el texto experimental alternativo) ex-
cepto por el hecho de que no realizaron el test de inteligencia verbal.
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3.3.2.  Estudio piloto

Cuando el plan de la investigacion se ha acabado es deseable en numerosas investi-
gaciones llevar a cabo lo que denominamos el estudio piloto. Este consiste en el
estudio a pequefia escala de lo que el autor tiene que realizar en el apartado de
procedimiento. Su objetivo es detectar cualquier fallo o error en los instrumentos de
recogida de datos, si han sido elaborados por el propio investigador, o en el procedi-
miento de la investigacion. El estudio piloto no es preceptivo en todas las investiga-
ciones, pero si el autor tiene alguna duda acerca de algunos aspectos sobre cémo
llevar a cabo determinadas tareas de la investigacidn, entonces es muy recomenda-
ble su realizacién.

El estudio piloto se realiza siempre con un nimero reducido de sujetos que tie-
nen las mismas caracteristicas que los sujetos de la poblacién de la que posterior-
mente se extraerd la muestra.

El estudio piloto tiene por finalidad mejorar la forma en que se van a recoger los
datos, mejorar los instrumentos de recogida de los datos, corregir posible fallos en el
procedimiento, familiarizarse el investigador con la fase de procedimiento, planifi-
car las técnicas estadisticas mds apropiadas, recibir feedback de los sujetos para
mejorar el procedimiento, mejorar la aplicacion de los instrumentos y los instrumen-
tos en si.

3.4. Cuarta fase. Andlisis de datos e informe de la investigacion

Esta fase tiene un caricter tedrico-préctico. En ella se incluye las etapas de andlisis
de los datos y el informe de la investigacion.

3.4.1. Andlisis de los datos

En el apartado anterior hemos hablado de los instrumentos de recogida de los datos.
Dicha informacién puede recogerse dependiendo de los instrumentos o técnicas utili-
zadas. Sin embargo, a la hora de plasmar dicha informacion, el investigador tiene dos
modos de hacerlo, a través de nimeros o a través de palabras. Mucha informacién
recogida se presenta en forma numérica: puntuaciones en un test, frecuencias, razones,
percentiles, etc. Esta informaciéon numérica representa a los datos cuantitativos. En
investigaciones como la etnografia, el estudio de casos, la observacion, etc., el investi-
gador, sin embargo, recoge su informacidn en forma textual o narrativa. El objetivo de
estas investigaciones no es reducir la informacién a valores numéricos, sino presentar
sus datos lo mds exhaustivos posible, aunque luego en una fase posterior establezca
para su andlisis categorias, cdigos, etc. Por tanto, en investigacién podemos encontrar
tres tipos de datos: datos categoricos, que varian cualitativamente en grado o calidad;
datos cuantitativos, que varian en grado y cantidad, y datos textuales.

Los datos cuantitativos se obtienen cuando las variables estudiadas se miden a lo
largo de una escala que indica la cantidad presente de la variable medida. Su repre-
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sentacién se hace de forma numérica. En investigacion tenemos numerosos ejem-
plos de este tipo de datos: puntuaciones en un test, rendimiento académico, respues-
tas a una escala de actitudes, etc.

Los datos categdricos o cualitativos expresan cudntos elementos puede haber
dentro de una determinada categoria. La forma de representarlos es a través de fre-
cuencias o porcentajes. Los datos categdricos expresan el nimero de objetos, ele-
mentos, individuos, acontecimiento, opiniones, etc., dentro de una categoria deter-
minada. Por ejemplo, un investigador puede informar del nimero o porcentaje de
alumnos y alumnas que hay en su centro, el niimero o porcentaje de participantes
que se expresan en las respuestas a un cuestionario, etc.

Los datos textuales son la expresién verbal que el investigador recoge como
resultado de entrevistas, observaciones, diarios, etc.; para su andlisis hay que proce-
der a la categorizacion, codificacion, etc. En los Capitulos 9 y 10 se hace un andlisis
detallado de este tipo de datos.

El andlisis estadistico se ha asociado generalmente con la investigacidn cuantita-
tiva, especialmente con la investigacién de corte experimental, cuasi experimental,
tipo encuesta, etc. En cambio, el andlisis en la investigacién cualitativa descansa
mds en la induccién y en la descripcion. Aqui en este apartado vamos sélo a referir-
nos al andlisis de los datos cuantitativos y dejamos para otro capitulo todo lo relacio-
nado con el andlisis de datos cualitativos.

El término estadistica (hoy se ha optado mds por hablar de andlisis de datos)
tiene multiples significados; sin embargo, la mayoria la refiere como la teoria, pro-
cedimiento y metodologia por medio de la cual los datos son analizados. La estadis-
tica no debemos entenderla como una acumulacion de datos, sino como un método
que nos sirve para describir y obtener sentido de dichos datos. La estadistica encierra
en si un gran valor heuristico, siempre que el investigador conozca todas sus posibi-
lidades.

Otro aspecto a aclarar en el anélisis de los datos es la diferencia entre estadisticos
y pardmetros. Cuando los calculos estadisticos se refieren al estudio de una muestra
concreta se conocen como estadisticos (o unidades de informacioén), cuando son
calculados y se refieren a la poblacién se les conoce como parametros.

Tipos de andlisis estadisticos

De forma esquematica, el investigador puede efectuar los siguientes andlisis:

A) Estadistica descriptiva
Técnicas para resumir y describir datos cuantitativos

Una vez que el investigador ha recogido los datos de su investigacién, debe proceder
a describirlos y resumirlos. Esta descripcién le informard de la localizacion, disper-
sién, forma de la distribucién de sus datos, etc. Esta descripcién y resumen puede
hacerla de dos formas:
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a) Descripciones graficas. Poligono de frecuencias, la curva normal.

b) Descripciones numéricas. Promedios (media, mediana y moda), medidas
de variabilidad (desviaciéon estidndar, varianza), forma de la distribucién
(sesgos), medida de la relacion entre las variables, etc.

Técnicas para resumir datos categoricos

Las técnicas para resumir los datos cualitativos son las siguientes:

a) Descripciones graficas. Histograma, ciclograma.
b) Descripciones numéricas. Tablas de frecuencias, tablas de contingencia.

B) Estadistica inferencial

En algunas investigaciones uno de los propdsitos de la investigacion consiste en gene-
ralizar las conclusiones extraidas del grupo estudiado a toda la poblacién de la que se
extrajo la muestra. La estadistica inferencial se refiere a una serie de procedimientos y
a una cadena de razonamientos usados para tomar decisiones acerca de la comproba-
cién de las hip6tesis bajo estudio y la estimacion de los pardmetros. Este razonamiento
se inicia cuando se utilizan los datos (estadisticos) extraidos de una muestra seleccio-
nada al azar para determinar los pardmetros de la poblacién de referencia. Este razona-
miento ha sido ilustrado por Wiersma (1991) segiin se muestra en la Figura 9.

® El investigador parte de una poblacién para extraer de forma aleatoria su
muestra de estudio.

® Desea tomar decisiones acerca de dicha poblacién.

® Selecciona la muestra utilizando las técnicas de muestro apropiadas.

® Calcula los estadisticos correspondientes a dicha muestra.

® Estos estadisticos reflejan los pardmetros y las fluctuaciones muestrales.

® Con los estadisticos calculados el investigador infiere los pardmetros a la luz
de la distribucién muestral y la probabilidad.

POBLACION Seleccion aleatoria MUESTRA
PARAMETROS ESTADISTICA
|
NF, ERENCI5
PROBABILIDAD D|STR|BUC|ON
MUESTRAL
DE LOS
ESTADISTICOS

Figura 9
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Como habras observado, venimos haciendo una diferenciacion entre las técnicas
que son validas para el andlisis de los datos cualitativos y de los datos cuantitativos.
Pues bien, en el caso de la inferencia estadistica el investigador se encuentra con dos
tipos de técnicas. Por un lado, las técnicas paramétricas, que suponen una serie de
supuestos acerca de la naturaleza de la poblacién de la que se extrajo la muestra de
estudio. Por otro, las técnicas no paramétricas, que no requieren de caracteristicas
especiales en la naturaleza de la poblacién. La ventaja de las técnicas paramétricas
es que son mds potentes que las no paramétricas y, por consiguiente, las inferencias
que se realizan son mds fiables. El inconveniente estd en que no siempre el investi-
gador puede cumplir con los requisitos que la estadistica paramétrica exige, espe-
cialmente en las investigaciones llevadas a cabo en el aula. La ventaja de las técnicas
no paramétricas es que son féiciles de utilizar y algunas de ellas son tan potentes
como las paramétricas.

Técnicas paramétricas para datos cuantitativos

Las pruebas de significacién estadistica dentro de este apartado podemos sinteti-
zarla en:

® Latde Student para la comparacién de dos grupos para muestras independien-
tes y correlacionadas.

e El Analisis de la Varianza (ANOVA).

® El Andlisis de Covarianza (ANCOVA).

® El Anadlisis Multivariado de Varianza y Covarianza (MANOVA y MAN-
COVA).

Técnicas no paramétricas para analizar datos cuantitativos

® La prueba U de Man-Whitney.

® [a prueba Kruskal-Wallis para el andlisis de la varianza factorial.
® La prueba de los signos.

® La prueba de Friedman para el andlisis de la varianza factorial.

Técnicas no paramétricas para datos categoricos

® La prueba chi cuadrado.

Sprinthall, Schmutte, Sirois (1991) proponen una clasificacién de las técnicas de
andlisis de datos en funcién del tipo de objetivo o hipdtesis al que se pretende dar
respuesta. En los gréficos que siguen hemos hecho una adaptaciéon de los mismos.
Las clasificaciones responden a los tres tipos de datos de que dispone el investiga-
dor: nominales, ordinales y de intervalo. Dentro de cada organigrama, las técnicas se
han clasificado en funcién de que el estudio responde a la descripcion, a la hipétesis
de la diferencia o a la hipétesis de la asociacion.
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Datos nominales
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C) Técnicas estadisticas avanzadas

Otro grupo de técnicas o procedimientos disponibles son las que aparecen en los
textos de estadistica avanzada. Su grado de complejidad es grande, pero gracias a los
avances informaticos se han convertido en técnicas de facil acceso. Muchas de ellas
parten de técnicas resefiadas en los apartados anteriores y sirven para responder a
preguntas de investigacion que van mds alld de la simple descripcidn, asociacién o
intervencidn. Asi, por ejemplo, tenemos el meta-analisis, que tiene como objetivo
hacer un estudio de integracién de resultados de investigaciones ya efectuadas por
otros investigadores. Este tipo de andlisis es relativamente nuevo (Glass, 1976), pero
de extraordinario valor por la importancia que la réplica estd tomando en la investi-
gacion educativa, ya que no es suficiente hacer una revision intuitiva de los trabajos
realizados por otros sino una revisién estadistica.

Los modelos causales se han convertido también en el nexo que une la investi-
gacion correlacional y la experimental. Estos modelos surgen como respuesta a
cuestiones de causalidad e inferencia causal con datos no experimentales y recogi-
dos en contextos naturales. Cronbach (1959) fue el primero en llamar la atencién
sobre las diferencias que existian entre las dos corrientes investigadoras dentro de la
psicologia: la correlacional y la experimental. Los modelos causales han sido los que
han intentado superar esta dicotomia y establecer la relacién causal entre variables
sin necesidad de recurrir a la experimentacion rigurosa.

Por tltimo, decir que el andlisis estadistico debe estar al servicio del investigador
para describir, relacionar, comprobar hipétesis, estimar pardmetros, etc. Es decir, el
andlisis estadistico debe asumir una funcién instrumental en el proceso de la investi-
gacion facilitando al investigador la técnica mds apropiada a su investigacion, pero
en ningun caso se debe convertir a la técnica estadistica en el centro de la inves-
tigacion, ya sea porque es una técnica novedosa o porque estd ahi simplemente.

Por motivos de espacio hemos presentado una simple relacién de técnicas ase-
quibles a la investigacion. Para un mayor detalle de las técnicas mencionadas y otras
mads avanzadas remitimos al lector a alguno de los textos de estadistica (Welkowitz,
Ewen y Cohen, 1981) que proponemos en la bibliografia al final de este capitulo.

D) Los programas informaticos en el analisis de los datos

Desde los afios ochenta venimos experimentando una invasién del mundo de la
informdtica en el campo de la investigacion educativa a todos los niveles: bases de
datos, bases bibliograficas, etc., pero muy especialmente en el campo del andlisis de
los datos. Las aplicaciones de la informdtica a la investigacién son importantes,
teniendo en cuenta que cada vez mds la cantidad de datos que se manejan y la
variedad de andlisis que se realizan rebasan la capacidad del cdlculo simple manual.
Sin embargo, tenemos que llamar la atencién que disponer de un buen ordenador y
de un potente programa informatico no cubre las lagunas que el investigador posea
acerca de las cuestiones metodoldgicas y estadisticas. La informacién que introduci-
mos en un ordenador es solamente util si se hace de forma significativa. Los andlisis
que se hagan serdn también titiles si responden al problema de investigacién y a los
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objetivos e hipdtesis planteadas. Un ordenador y un programa estadistico es Ttil,
funcional, rdpido, exacto, etc., pero no sustituye al investigador.

Si se dispone de un ordenador es interesante saber qué pasos seguir a la hora de
crear la base de datos para su posterior andlisis. En primer lugar el usuario deberd
familiarizarse con el programa informatico y seguidamente realizar las tareas siguientes:

¢ Disefio de la hoja de datos.

® Definicion de las variables (numéricas y alfanuméricas).

¢ Introduccién de los datos.

® Depuracion de la base de datos para detectar fallos y corregirlos.
¢ [dentificacion del andlisis que se debe realizar.

® Seleccién del modulo o los médulos necesarios.

® Grabacién de los andlisis.

® Andlisis e interpretacion de los resultados.

Hay que resefiar que en la mayoria de los programas informaticos, concretamen-
te en el manual de instrucciones, se dan todo tipo de sugerencias para llevar a cabo el
proceso de introduccién de los datos, grabaciéon de los mismos, andlisis, etc. Esta es
una secuencia de pasos que conviene no alterar con el fin de hacer sistemadtico el
proceso y evitar errores.

En otro lugar hemos venido haciendo una diferenciacién entre datos cuantitati-
vos (numéricos) y datos cualitativos (texto). Cada uno de estos tipos de datos exigen
ser analizados de forma diferente. Actualmente contamos con un gran nimero de
programas informadticos que facilitan enormemente la tarea.

Programas para el andlisis de datos cuantitativos tenemos aquellos que estan
dirigidos a profesionales con un coste econémico alto, como por ejemplo: SYSTAT,
SAS, SPSS, MINTAB, BMDP, etc. A nivel mds simple, SYSTAT (conocido como
MYSTAT) y MINITAB han realizado una edicién escolar muy asequible a cual-
quier estudiante. Estas dos versiones escolares ponen al alcance de cualquier alumno
las posibilidades informadticas para realizar su trabajo a bajo coste (Hernandez Pina y
Magquilén Sanchez, 1997).

Programas para el andlisis de datos cualitativos tenemos también una gama impor-
tante. De entre ellos citamos QUALPRO, ETHNOGRAPH, NUDIST, AQUAD, etc.

3.4.2. El informe de la investigacion

Hasta aqui hemos presentado los pasos del proceso de la investigacion, destacando
las tareas a realizar en cada uno de dichos pasos. Cualquier trabajo de investigacion
suele culminar con la redaccién de un informe escrito que transmita lo realizado y
las conclusiones alcanzadas. La redaccién de un informe reviste gran importancia en
cualquier trabajo de investigacion. En esta etapa el autor informa a sus colegas y a la
comunidad cientifica de lo que ha hecho y cémo ha llevado a cabo su trabajo.

Los subapartados que vamos a abordar siguen las pautas establecidas por la Aso-
ciacion Americana de Psicologia (APA) en lo que respecta a la realizacién de infor-
mes de investigacion. En el apartado 3.4.3 recogemos un modelo de presentacion
oral de los resultados de la investigacion en forma de «pOster».
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Hemos optado por el modelo APA porque desde que esta asociacién publicara
en el Psychology Bulletin en 1929 la primera guia para la presentacion de trabajos
han ido apareciendo diversas ediciones, hasta llegar a convertirse en un manual
instructivo de obligada referencia para quienes desean publicar los resultados de
sus investigaciones en un formato de amplia aceptacion. El Publication Manual of
the American Psychological Association al recoger sugerencias de diversa indole
ha pasado a convertirse, de este modo, en una de las mejores guias para la realiza-
ciéon de informes de investigacién. La tercera edicién de la obra, publicada en
1985, ha logrado incorporar los estdndares internacionales aceptados por la mayo-
ria de la comunidad cientifica, asi como un programa informatico para ordenado-
res IBM y compatibles (el Manuscript Manager APA Style), con el objetivo de
facilitar la escritura automadtica de los distintos apartados del informe (encabeza-
mientos, citas, referencias, tablas, graficos, etc.). El programa ha sido utilizado y
evaluado por profesores, alumnos, investigadores, etc., de varias universidades,
con el fin de darle un caricter lo mas estdndar posible. Ello no es 6bice para que se
reconozcan otras formas de presentacién de informes como ocurre en la investiga-
cién cualitativa.

A) Partes del informe

RESUMEN O ABSTRACT

1. INTRODUCCION

1.1.  Revisioén de las fuentes
1.2.  Propositos/Objetivos/Hipotesis

2. METODOLOGIA
2.1.  Poblacién/Muestra
2.2. Disefio
2.3. Materiales
2.4. Procedimiento
3. RESULTADOS
4. DISCUSION Y CONCLUSIONES
5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

6. ANEXOS Y APENDICES

En esencia un informe consta de las siguientes partes. Veamos a continuacién
cada una de ellas por separado:
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RESUMEN O ABSTRACT

Un abstract o resumen es la sintesis de la investigacion que aparece al comienzo del
articulo o trabajo. Esta parte del informe, que consta de 5 a 10 lineas de extension,
suministra la informacion siguiente:

® Propésito u objetivos del trabajo.

® Hipdtesis.

® Descripcién de la muestra.

® Breve resefla de lo que han hecho los sujetos o lo que se ha hecho con ellos.
® Resumen de resultados.

La finalidad del abstract es facilitar una informacion rapida del contenido del
informe. De este modo, en un par de minutos el lector sabe de qué va el trabajo y si
se relaciona o no con su tema de interés. Ejemplo:

Revista de Orientacion Educativa y Vocacional, vol. 4, niim. 5, pdgs. 99-110.

EVALUACION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
EN ALUMNOS DE 8. DE EGB

Fuensanta Herndndez Pina

RESUMEN

Este trabajo recoge los primeros andlisis realizados con el Cuestionario de Procesos de
Aprendizaje (CPA), disefiado por Biggs para medir los enfoques de aprendizaje de
estudiantes espafloles pertenecientes al ciclo superior de EGB y Secundaria. Para ello
se utilizé una muestra de 296 sujetos alumnos, todos ellos de 8.° de EGB. Los resultados
obtenidos coinciden de forma sustancial con los datos aportados por el autor en lo que
respecta a la congruencia entre motivacion y estrategias, y la relacion entre las materias
basicas y los enfoques de aprendizaje. Se efectué un Andlisis de Componentes Princi-
pales para conocer la varianza explicada por cada uno de los componentes de la prueba.

Palabras clave: Enfoques de aprendizaje. Motivacion. Estrategias. Modelo de
ensefianza-aprendizaje.

ABSTRACT

This paper presents a first attempt to apply Bigg’s CPA (Study Process Questionnaire)
to measure Spanish Secondary School students learning processes. The sample consis-
tes of 296 subjects doing their 8th year of EGB (fourteen year old students). Our results
substantially confirm Bigg’s notion of motive-strategy congruence and his contention
that there is a clear relationship between core academic subjects (mathematics, langua-
ge and foreign languages) and learning approaches. A Principal Component Analysis
was applied to extract maximum variance from the data set with each component.

Key words: Approaches to learning. Motivation. Strategies. Teaching-learning
model.
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INTRODUCCION

Esta seccidn suele incluir dos apartados. Uno dedicado a la revision de la literatura
sobre el tema, y otro que engloba el propdsito asi como los objetivos o las hipotesis.

Revision de las fuentes

Cualquier investigacion debe partir de una revision bibliogrifica sobre los estudios
ya realizados y relacionados con el tema de estudio. Esta revisién va a permitir al
autor conocer el estado de la cuestién y contextualizar su propio trabajo.

La revision proporciona un conocimiento general a la vez que un marco de refe-
rencia para el andlisis del tema objeto de investigacion, al tiempo que permite expo-
ner con claridad la naturaleza del problema y el tipo de enfoque que se debe adoptar.

La revisién de la literatura debe llevarse a cabo a dos niveles. Por una parte, el
autor debe hacer referencia a las fuentes relacionadas con el marco tedrico. Por otro,
a las fuentes relacionadas con los estudios de cardcter empirico. El primer tipo de
bibliograffa permitird ubicar el trabajo dentro de unas coordenadas tedricas. El se-
gundo, por su parte, servird para poner de relieve aquellas aportaciones que el inves-
tigador espera hacer respecto a lo hecho hasta ese momento. En uno y otro caso se
han de tener en cuenta no sélo aquellas teorias y descubrimientos concordantes con
la propia perspectiva, sino también aquellos contrarios a la misma.

La revision de la literatura suministra el background y el contexto del problema
de investigacion. Establece la necesidad de efectuar la investigacion e indica al lec-
tor que el autor conoce bien el drea de estudio.

En relacién con esta parte del informe se pueden formular varias preguntas:

® ;Harevisado y descrito el autor los estudios mds relevantes al tema de investi-
gacién?

¢ ;Ha tenido en cuenta la opinién de los expertos en el campo de estudio?

¢ ;La sintesis de la revision ha quedado clara y ordenada?

Revista de Investigacion Educativa, vol. 7, nim. 13, pdgs 7-19.

FUNCIONAMIENTO DEPARTAMENTAL Y RECURSOS FiSICOS
Y MATERIALES EN LA UNIVERSIDAD

Arturo de la Orden Hoz y M. José Herndndez Diaz

El interés y preocupacion por la calidad educativa de los centros y, en definitiva, por la
eficacia institucional ha motivado el que la evaluacion de los centros educativos consti-
tuya uno de los temas de maxima actualidad, tal como podemos observar en nuestro
contexto. Sin embargo, como viene siendo habitual, los estudios se centran en niveles
educativos de primaria o secundaria mas que en el nivel superior. Probablemente las
preocupaciones educativas y sociales, y la extension, en cuanto a nimero de estudian-
tes afectados, estén condicionando esta situacidn. Por otra parte, consideramos que las
dificultades de la evaluacion de centros de otros niveles se ven incrementadas en el
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nivel universitario, dada la mayor heterogeneidad de sus centros en aspectos tales
como objetivos, organizacion, caracteristicas de los estudios con sus peculiaridades
correspondientes, etc.

A pesar de la escasez en nuestro pais de estudios sobre evaluacion de centros uni-
versitarios, hay que destacar la larga tradicion de sistemas de evaluacion de universida-
des en los Estados Unidos donde el sistema de acreditacidn se remonta a principios de
siglo. Actualmente dicho sistema, tras haber sufrido cambios sustanciales, sigue te-
niendo maxima vigencia, estando vinculado al prestigio o reputaciéon de muchas uni-
versidades americanas (Trash, 1979; Young y Chambers, 1980; Young y otros, 1983).
Dentro de este contexto el mencionado sistema se considera como garantia de calidad,
si bien la investigacion no es, por el momento, concluyente acerca de la relacion de los
criterios evaluativos considerados y los productos educativos (Troutt, 1979).

Actualmente los sistemas de evaluacién de universidades difieren sustancialmente en
sus fines, procedimientos y perspectivas. Asi, el sistema de acreditacion plantea un mo-
delo de evaluacién de la institucién globalmente considerada, tratando de valorar todos
los elementos de una macroestructura con mayor o menor intensidad. En otros casos, se
plantea la evaluacién de elementos especificos, intentando profundizar en su conoci-
miento. Seria el caso de la evaluacién de variables organizativas, clima institucional,
proceso docente, etc. Las caracteristicas de nuestras universidades y, en general, de la
mayoria de paises europeos hacen dificil o imposible un planteamiento de la evaluacion
similar al americano, ya que presentan notables diferencias estructurales, organizativas,
etcétera (Winteler, 1981). La estructuracion de los estudios hace que la vida de estudian-
tes y profesores gire fundamentalmente en torno a unidades académicas determinadas,
como son en nuestro caso las Facultades e incluso, con algunos matices, los Departamen-
tos. El estudio de Hamett y Centra (1977) sobre la influencia de los Departamentos en el
aprendizaje del estudiante es uno de los que se han realizado en esta linea.

La necesidad de la evaluacion de centros es un hecho cominmente admitido. El control
y perfeccionamiento de los centros y la identificacion de dimensiones simples o complejas
de eficacia que posibiliten a largo plazo el disefio de instituciones eficaces constituyen
objetivos importantes. Desde esta perspectiva, la evaluacién de centros debe abarcar todos
los componentes institucionales tanto estructurales como dindmicos o de funcionamiento,
si bien, a nuestro juicio, adquiere especial relieve el estudio de todas aquellas variables
susceptibles de modificacién y manipulacion, es decir, aquellas que ofrecen la posibilidad
de intervencion activa para una reforma o mejora de la situacién, que permita lograr las
condiciones adecuadas para alcanzar productos de calidad. Asi pues, la investigacion sobre
eficacia en los préximos afios deberia considerar esta puntualizacidn, teniendo presente el
cardcter aplicado y pragmatico derivado de la identificacion de dimensiones de eficacia
(Ferndndez Diaz, 1988). Parece 16gico pensar que efectivamente existan diferencias en el
efecto o impacto de elementos distintos de la institucidn, tanto en lo que se refiere a su
magnitud en relacién con los diversos productos educativos, cuanto en el tipo de efecto en
los mismos (directo o a través de otras variables).

La evaluacién de un centro presenta notables diferencias en funcién del tipo de
variables a considerar. Algunas son observables y, por tanto, mds facilmente medibles,
aunque resulte dificil establecer valoraciones objetivas. En muchos casos, la percep-
cién de la comunidad universitaria de un determinado hecho o situacién puede ser un
buen sistema de valoracion. Muchas variables no son directamente observables, por lo
que la evaluacion debe apoyarse necesariamente en dichas percepciones. Esta aproxi-
macidn constituye la base de la mayoria de los instrumentos de evaluacién de clima de
universidades. Evidentemente, las dificultades de evaluacidon son mucho mayores en
estos casos, si bien la informacién puede resultar de gran utilidad.
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Propdsitos/Objetivos/Hipdtesis

Este apartado es uno de los mds importantes del informe, puesto que aqui es donde el
autor nos dice exactamente qué pretende hacer en su trabajo. En este apartado hay
cuatro aspectos que comentar: el proposito del estudio, la justificacién del mismo,
las preguntas de investigacion y las hipétesis y los objetivos. En muchos informes,
objetivos e hipétesis aparecen diferenciados.

® El propdsito del estudio. Este apartado suele ser el primero que se coloca en un
informe de investigacién: comunicar al lector qué se pretende hacer en la in-
vestigacion. Asi es frecuente encontrar en los informes frases como las que
siguen:

— «El propésito de este estudio es identificar...»
— «El propdsito de esta investigacién es explorar cémo...»
— «En este estudio se intenta identificar algunos procesos...»

® La justificacion del estudio. En este punto el autor intenta dejar claro que el
tema investigado es importante y por qué es importante. En una buena justifi-
cacion el autor incluye las implicaciones que seguirdn a los resultados de la
investigacién. Sobre este apartado podrian formularse tres preguntas:

— (Ha quedado el problema claramente delimitado?
— ¢(Ha indicado el autor qué pretende hacer con esta investigacién?
— ¢ Destaca por qué este problema es importante?

® Las preguntas y los objetivos/hipotesis. En este apartado el autor puede acabar
formulando su problema de investigacién en forma de pregunta. Sin embargo,
no todos los autores lo hacen asi. Lo que si es preceptivo en cualquier informe
es que aparezcan formuladas de forma clara las hip6tesis y los objetivos de la
investigacion.

Los objetivos son las metas udltimas en la solucién del problema planteado. Son
generalizaciones amplias que el autor se plantea como respuesta a su problema de
investigacién. El nimero de objetivos debe ser lo suficientemente limitado como
para poder dar respuesta a todos y cada uno de los interrogantes planteados en el
problema. Las hipdtesis, en cambio, son generalizaciones mas concretas de lo que se
va a comprobar durante el estudio. Su nota predominante es que intentan a través de
procedimientos empiricos relacionar variables o buscar diferencias entre grupos.
Algunos informes plantean objetivos generales de los cuales van derivando distintas
hipétesis de investigacion.

En este punto podemos formular tres preguntas:

1. ;Formula el autor la o las preguntas de investigacién de forma precisa y
clara?

2. ¢;Estan formulados los objetivos y las hipétesis del trabajo?

3. (En las hipétesis quedan claramente definidas las relaciones que se desean
investigar? En caso afirmativo, japarecen las variables que se desean rela-
cionar?
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Veamos un ejemplo:

47

Revista Bordon, vol. 46, niim. 2, pdgs. 202-163.

UN PROGRAMA DE HABILIDADES SOCIALES PARA LA PREVENCION

DE LA DESADAPTACION EN LA ESCUELA

M.“ Dolores Martinez Francés y Vicente Garrido Genovés

OBIJETIVOS

Con estas ideas en el trasfondo de nuestro trabajo, nuestra investigacion pretendia los
siguientes objetivos:

1.

Desarrollar un programa en el 4mbito escolar que pudiera utilizarse sin plan-
tear problemas practicos insuperables, y que fuera gratificante para los propios
alumnos. Lo que hemos buscado es ver si se podria llevar a la prictica algo
diferente a lo que tradicionalmente se ha realizado en el ambito curricular
escolar, reservando un tiempo especifico para el aprendizaje de comportamien-
tos prosociales, mds alld de la recomendacién del Ministerio de plantear la
educacién moral como una actividad transversal en el curriculum.
Desarrollar una serie de habilidades en los alumnos que estdn relacionadas con
la mejora de la actividad académica y con la mejora del comportamiento, tanto
para el desarrollo personal como para la interaccion social.

Comprobar la consolidacion de lo aprendido en el transcurso de la escolarizacion
obligatoria de los alumnos, con objeto de ver cudl es la magnitud del efecto del
programa en aras de favorecer la socializacion y el rendimiento escolar.

HIPOTESIS

Como hipétesis de nuestra investigacion, relacionadas con el desarrollo de las habilida-
des sociales, encontramos las siguientes:

1.

El programa desarrollado por nosotros se integrard armoniosamente dentro del
curriculum y horario escolar de los alumnos del C. P. San Clemente, y serd
valorado positivamente por los alumnos. En resumen, el programa habrd mos-
trado su viabilidad como una herramienta prictica y atractiva para ser utilizada
en la actividad diaria de las escuelas.

Los alumnos del grupo experimental, a consecuencia del programa educativo
recibido, mejorardn significativamente en todas las habilidades sociales traba-
jadas.

Los alumnos del grupo experimental se acercardn en el postest a las puntuacio-
nes que presente el grupo control en las diferentes habilidades evaluadas.

El grupo control no mostrard diferencias significativas en las habilidades eva-
luadas en el postest en relacién con el pretest.

® La definicion de los términos. Es un error por parte del autor dar por supuesto
que el lector conoce el sentido que le da a todos los términos mds importantes
de la investigacién. Es muy clarificador que el autor ofrezca las definiciones
conceptuales y operativas de los términos mds importantes de su investiga-
cion. La pregunta que formulariamos podria ser: ;El autor ha definido de for-
ma clara los términos?
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METODO/METODOLOGIA

En esta seccion el investigador informa sobre los pasos dados en la realizacién de su
trabajo. La informacidn de este apartado debe ser lo suficientemente amplia y expli-
cita como para que otro investigador pueda hacer una réplica del mismo estudio.
Dicha informacién variard dependiendo del método de investigacion utilizado. Aqui
describiremos los apartados que pueden incluirse en esta seccién y acompafiamos un
ejemplo de cada uno de los apartados correspondientes a un articulo publicado en la
Revista Infancia y Aprendizaje.
Ejemplo:

Revista Infancia y Aprendizaje, niim. 74, 1996, pdgs. 67-82.

INTERVENCION SOBRE LA COMPRENSI()’N Y RECUERDO DE TEXTOS:
UN PROGRAMA DE INSTRUCCION EXPERIMENTAL

Juan Antonio Garcia Madruga y cols.

SUJETOS

Participaron en el experimento 90 estudiantes de tercer curso de bachillerato pertene-
cientes a tres grupos escolares de un Instituto de clase media-baja de Madrid. La edad
media fue de 17,5 afios. A partir de los resultados de la escala de inteligencia verbal del
TEA-3 se estableci6é la homogeneidad de los grupos, asi como la ausencia de sujetos
especiales. Tras eliminar a los sujetos que no participaron en alguna de las sesiones,
resulté una muestra de 59 estudiantes (grupo sin esquema, n="20; grupo de esquema
previo, n=21; grupo de elaboracion de esquema, n=18).

DISENO

El disefio empleado fue de tres grupos (o condiciones de ayuda) al azar, con medidas de
pre y post tratamiento. Los niveles de la variable independiente venian determinados
por las distintas condiciones de ayuda a las que se asignaron al azar los sujetos en cada
clase. Todos los sujetos recibieron el mismo programa de intervencidn, impartido por
los mismos instructores en cada uno de los tres grupos de clase. Los textos utilizados
como medidas de pre y post tratamiento se contrabalancearon para cada una de las
ocasiones de medida, de modo que los sujetos que habian utilizado un texto en pretest
utilizaban el otro en postest, y viceversa.

PROCEDIMIENTO

En la sesion de pretest todos los sujetos realizaron una prueba de inteligencia verbal y
recibieron uno de los textos experimentales. Cada sujeto fue asignado aleatoriamente a
un grupo experimental y se les pidi6 que trabajaran con el texto, dindoseles 11 minutos
para ello. Después mantuvieron un conversacion informal con los investigadores du-
rante 3 minutos, tras la cual se les repartieron los cuadernillos de respuesta pidiéndose-
les que escribieran todo lo que pudieran recordar durante 12 minutos.
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El programa de intervencion fue aplicado por dos de los investigadores durante
cuatro sesiones de 50 minutos cada una, dentro del horario normal de las clases. Todos
los sujetos recibieron la misma sesion en el mismo dia. La secuencia de instruccién
consistié en todos los casos en la presentacion y descripcion de la estrategia objeto de
entrenamiento mediante instruccién directa, su posterior modelado por el instructor y
ocasiones para realizar practica guiada de la estrategia.

La primera sesion consistid en lo siguiente:

a) Una explicacion general basada en:
/Qué se recuerda de un texto? Las habilidades de reconocimiento de
ideas principales.
¢ Qué aporta el sujeto a la comprension? Procesamiento activo, impor-
tancia del conocimiento y las estrategias.
¢ Qué vamos a hacer?
¢ Cudl es su utilidad?

b) Presentacion del texto 1.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Hacer una lista de las ideas principales, discusion.

¢) Modelado del texto 1. Cuatro reglas para una comprension activa:
Fijarse en las sefiales y marcadores retoricos.
Intentar visualizar lo que se describe.
Hacer preguntas al texto.
Releer para mejorar la comprension.

Segunda sesion:

a) Presentacion del texto 2.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Prdctica guiada (comprension activa).
Discusion.
Retroalimentacion. Modelado parcial.

b) Presentacién del texto 3.
Sugerir titulos para el texto, discusion.
Prdctica guiada (comprension activa).
Discusion.
Retroalimentacion. Modelado parcial.

Tercera sesion:

a) Explicacién del esquema.
La estructura de las relaciones entre las ideas principales.
Esquema: resumen estructural.
Usar frases de contenido.
Revision: Mejorar las conexiones e introducir nuevos elementos.

b) Aplicar lo anterior a la lista de ideas principales del texto 3. Discusién y modelado.

c¢) Esquema del texto 4.
Los alumnos construyen el esquema, prdctica guiada.
Discusion.
Retroalimentacion, modelado parcial.
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Cuarta sesion:

a) Esquema del texto 5.
Los alumnos construyen el esquema, prdctica guiada.
Discusion.
Retroalimentacion, modelado parcial.
b) Explicacion de como usar los esquemas en el procesamiento de textos. Discu-
sién. Recapitulacion.

La sesion de postest se realizé diez dias después del pretest y repitiendo el procedi-
miento seguido entonces (los sujetos recibieron el texto experimental alternativo) ex-
cepto por el hecho de que no realizaron el test de inteligencia verbal.

MATERIALES

Los textos utilizados en pretest y postest fueron versiones castellanas de textos experi-
mentales ya utilizados por Meyer (1984), titulados «Los inicios del ferrocarril en Esta-
dos Unidos» y «Los superpetroleros» («Railroad» y «Supertankers»). La version utili-
zada fue la version sefializada de Meyer, y los textos en castellano contenian 434 y 451
palabras respectivamente (los textos integros en version castellana pueden consultarse
en el Apéndice). Los textos pueden considerarse de dificultad equivalente.

Durante la intervencion se utilizaron cinco textos (dos textos breves y otros tres de
extension semejante a los de pretest y postest) y cuatro cuadernillos en los que los
sujetos desarrollaban sus tareas de cada dia. En los cuadernillos se hacia hincapié asi-
mismo en los puntos mds relevantes de la instruccion. Los textos fueron «La construc-
cién de las pirdmides», «Los cheyennes», «Los némadas», «La lengua galesa» y «El
descubrimiento de América». Todos ellos habian sido extraidos de enciclopedias de
ciencias sociales correspondientes al nivel escolar de los sujetos.

Poblacion/Muestra

La poblacion sobre la que se va a generalizar los resultados de la investigacion debe
ser claramente descrita tanto en los estudios de cardcter cuantitativo como cualitati-
. Una buena caracterizacion de la poblacion va a facilitar la seleccion de la mues-
tra sobre la que se llevara a cabo el trabajo de investigacion y la generalizacién de
las conclusiones. En el caso de los estudios cualitativos el lector tendrd una mejor
idea del escenario y de los sujetos objeto de estudio. Este apartado exige hacer una

VO

descripcidén lo més clara posible de:

® La poblacién (su definicion).

¢ Tipo de muestreo utilizado. Justificacién de la técnica de muestreo utilizada.
® Relacién cuantitativa entre la poblacion y la muestra. Ndmero de sujetos de la
muestra. Muestra invitada, muestra participante y muestra productora de datos.

¢ Nivel de confianza y error muestral.

® Descripcion de las caracteristicas de los sujetos de la muestra (edad, sexo,

clase social, nivel socioeconémico, etc.).
¢ Tipos de grupo (si hay grupo experimental y de control).

En la investigacion cualitativa lo importante es la descripcion de la muestra: sus
caracteristicas, su contexto, etc., con el fin de que el lector tenga una mejor idea del
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proceso y los resultados de la investigacién. Las preguntas clave que el investigador
y el lector pueden hacerse giran en torno a:

¢ ;Ha descrito el plan de muestreo?
® ;Ha descrito las caracteristicas mds relevantes de la muestra?
¢ ;Ha identificado la poblacién a la que se pretende elevar las conclusiones?

Diserio

El término «disefio» se usa para describir, no la planificacién de la investigacion,
sino el modo en que han sido organizados los grupos para su intervencion en la
investigacion y posterior andlisis de los datos. Los disefios son aspectos importantes
de los estudios experimentales y correlacionales.

Los Capitulos 2 y 3 se dedican al estudio de algunos disefios de investigacion.
Simplemente sefialar que la explicacién que el autor dé sobre como ha organizado
los sujetos o grupos de sujetos participantes en su investigacion ayudard al lector a
conceptualizar mejor el trabajo de campo y los analisis estadisticos realizados poste-
riormente.

Materiales e instrumentos de medida y de recogida de los datos

En este apartado el investigador hace una descripcion de los materiales e instrumen-
tos usados en su estudio.

En lo referente a los instrumentos de recogida de datos, se debe especificar y
justificar, si es preciso, toda la informacién que permita conocer de qué medios se ha
valido el autor para recabar la informacién necesaria para la comprobacién de sus
hipétesis. Si los instrumentos existen ya en el mercado, la informacién, aunque no
sea muy exhaustiva, deberd incluir su validez y fiabilidad, poblacién a la que se
dirige, baremos disponibles, etc. Si, por el contrario, los instrumentos han sido ela-
borados expresamente por el autor para su investigacion (cuestionario, escalas, en-
trevistas, pruebas objetivas, etc.), debe mencionarse el proceso de construccion, el
estudio piloto, su grado de fiabilidad y validez, nivel de aplicacién, normas de apli-
cacion, etc.

En cuanto a los posibles materiales utilizados en la investigacion, es necesario
hacer una descripcion de los mismos y sefialar su grado de disponibilidad para aque-
llos autores que quieran consultarlos o conocerlos directamente.

Si la publicacion lo permite, es importante incluir los instrumentos o copia de
materiales utilizados en un apéndice final.

Las preguntas que se pueden formular en torno a estos puntos son:

¢ ;Describe los instrumentos que utiliza?
¢ ;Describe la fiabilidad y la validez de los instrumentos?
¢ ;Describe los materiales que utiliza?

Procedimiento

En este apartado el autor explica qué han hecho los sujetos o qué se hizo con ellos.
En algunas investigaciones esta parte se corresponderia con el tratamiento experi-
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mental. Este punto es importante en un informe de investigacién porque podria per-
mitir al lector hacer una réplica en las mismas o parecidas condiciones.

En las aplicaciones de encuestas, como es el caso de un cuestionario o de una
entrevista, se ha de informar de los pasos seguidos en todo el proceso de elabora-
cion, estudio piloto, aplicacién, recogida de los datos, codificacion, etc.

Las preguntas clave en este apartado serian: ;Describe los procedimientos que
sigue en el estudio: cudndo, dénde, c6mo?

Validez interna y externa

En los estudios de cardcter cuantitativo, una vez que se ha llevado a cabo la investi-
gacidn es conveniente sefialar qué factores de la validez interna y externa han podi-
do afectar a los resultados del trabajo. Estas cuestiones son ampliamente comentadas
en el Capitulo 2 de este manual.

ANALISIS Y RESULTADOS

El autor puede empezar informando de las técnicas estadisticas utilizadas, justifican-

do por qué optd por ésas y no por otras distintas. En cualquier caso, los andlisis

responderdn a las hipétesis u objetivos y nunca a la novedad de la técnica.
Existen modos diversos en la forma en que pueden presentarse los resultados:

a) Se puede hacer una descripcién de los datos dentro del texto.

b) Se pueden presentar en tablas. Para la correcta interpretacion de las tablas es
importante incluir debajo de cada una de ellas la historia de lo que trata, a
qué datos se refiere, etc.

¢) Figuras o graficos. Dicen que una figura vale por mil palabras. En numero-
sos casos la representacion grafica de los datos ayuda a hacer una mejor
conceptualizacion de los mismos.

d) Puede hacerse una combinacion de los anteriores evitando caer en la excesi-
va redundancia.

En cualquier caso, el autor presentard los andlisis realizados y la aceptacién o
rechazo de las hipétesis. Para una elaboracion de este apartado es preciso poseer
conocimientos estadisticos adecuados.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Muchos autores prefieren separar el anélisis de los datos de la discusion de los resul-
tados. Esta seccion normalmente se dedica a exponer una interpretacion no técnica
de los resultados. Es decir, el autor explica qué significado tienen los resultados
respecto a los objetivos y las hipdtesis planteadas. Lo cual resulta muy util para
aquellos lectores poco familiarizados con la lectura e interpretacién de los datos
estadisticos.

En esta seccion se suelen sefialar las implicaciones y utilidad de los hallazgos,
efectuando una interpretacidon desde varias perspectivas, siempre desde el marco de
los objetivos e hipdtesis planteados.
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Una vez finalizado el informe, es pertinente hacer una relaciéon de los hallazgos
alcanzados en cada uno de los objetivos e hipétesis planteados; no sélo de aquellos
que corroboran los datos utilizados, sino también de los que no los sustentan.

Debera evitarse introducir elementos nuevos que no han sido contemplados en
los objetivos e hipétesis, extrapolandolos mds alld de la poblacién definida en el
estudio. Igualmente, no se han de introducir factores irrelevantes en apoyo de las
hipétesis ni conclusiones no justificadas por los hallazgos.

Dado que una investigacién sugiere nuevos problemas de investigacion, el autor
deberd acabar su informe sugiriendo nuevas vias de investigacién, reconociendo las
limitaciones de su propio trabajo y evaluando los logros alcanzados. Al mismo tiem-
po se han de sefialar aquellas acciones que, en su opinién, deban llevarse a cabo
como resultado de la investigacion. Por dltimo, se pondrdn de relieve las conclusio-
nes mds importantes. A continuacion presentamos un ejemplo de conclusiones:

Revista de Investigacion Educativa, vol. 15, niim. 1, pdgs 69-82.

LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA DE EVALUACION:
SU EFECTO EN EL RENDIMIENTO (I)

Norberto Navarro Adelantado y Presentacion A. Caballero Garcia

CONCLUSIONES

La ansiedad ante la prueba, la ansiedad ante el examen y la ansiedad ante una tarea en
la que el sujeto sabe que es evaluado, consisten en un mismo rasgo de personalidad,
especifico de las situaciones de evaluacidn, que estd mediado por variables ambienta-
les, cognitivas y emocionales, y se halla presente en el dmbito educativo.

El componente cognitivo de la ansiedad ante el examen esta representado princi-
palmente por un sentimiento de preocupacidn, causado por la interpretaciéon amenazan-
te del sujeto con relacion al contexto de examen, lo que le lleva a prestar una atencién
excesiva a estimulos externos a la tarea, a evitar la situacién de examen y a terminar
con rapidez las tareas intelectuales.

La ansiedad anticipatoria a un examen y la ansiedad durante el examen pueden
utilizarse como predictores del rendimiento de un sujeto; sabiendo que la ansiedad y el
rendimiento correlacionan negativamente, tanto mds cuanto mayor es la dificultad de
la prueba o examen.

También la experiencia que tiene el sujeto ansioso con relaciéon a la mayor o menor
eficacia de sus actuaciones en otros exdmenes condiciona su predisposicion ante una
prueba nueva. Esta experiencia previa del sujeto determina también su estado emocio-
nal antes y durante la realizacién del examen.

Un grupo de sintomas mostrados por las personas con ansiedad ante el examen,
relacionados con alteraciones de algunas funciones cognitivas como la memoria de tra-
bajo, el procesamiento de la informacidn, la organizacién de conceptos, la comprension
lectora, la capacidad de aprendizaje y otros sintomas, referentes al grado de conciencia
voluntaria, como la hipervigilancia o distraccién, que disminuyen respectivamente la
capacidad y organizacion del pensamiento secuencias y la concentracion del sujeto en la
tarea, son originados por el miedo que siente el sujeto ansioso ante el examen (...).
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REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

En este apartado figura una relacidn de todas las referencias bibliogréficas mencio-
nadas a lo largo del trabajo. Dicha relacion se hard por orden alfabético. La especifi-
cacion de las obras consultadas reviste gran importancia por doble motivo. En pri-
mer lugar, sirve al lector para ver a través de ellas las fuentes de informacién de que
se ha servido el autor. En segundo lugar, le servird al primero para consultar otras
fuentes relacionadas con el tema objeto de estudio.

En cuanto al formato de presentacidn bibliografica se puede seguir el modelo de
la APA.

® Articulo:
Hernandez Pina, F. (1986). Formalizacién de las técnicas de estudio: nuevos
enfoques. Revista de Investigacion Educativa, 5 (10), 149-172.

® Libros:

Kerlinger, F. N. (1988). Investigacion del comportamiento. México: McGraw-
Hill.

Hartley, J. T.; Harker, J. O., y Walsh, D. A. (1980). Contemporary issues and
new directions in adult development of learning and memory. En L. W.
Poon (Ed.), Ageing in the 1980s: Psychological issues (pp. 239-252). Was-
hington, DC: American Psychological Association.

ANEXOS Y APENDICES

En esta seccion se incluirdn todos los materiales y tablas extensas utilizados en el
proceso de la investigacion.

OTRAS SECCIONES DEL INFORME

La portada debe contener el titulo del trabajo, el autor, el equipo de investigacién
que ha colaborado, la institucidn que financia el proyecto, la editorial que lo publica,
fecha de edicion, etc.

El indice debe colocarse al comienzo del informe y ha de incluir todos los capi-
tulos y puntos mds importantes del informe con expresion de las paginas.

Las tablas son muy ttiles para la presentacion resumida de resultados. El conte-
nido de dichas tablas ha de ser lo més clara posible pera el lector. En ellas debe
aparecer:

¢ El titulo que indica su contenido.

¢ Fl tipo de informacién contenida en una tabla debe ser lo mds monogréfica
posible.

® Expresar la informaciéon que se contiene en cada uno de los ejes o filas y
columnas.

® | os datos deben aparecer claramente separados.

® Presentar una tabla por pagina.

® Los comentarios deben aparecer lo mds cercanos a cada tabla, con expresion
de la numeracion.

® Hacer las tablas proporcionadas al texto.
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3.4.3. Presentacion oral de un informe de investigacion. El poster

En numerosas ocasiones los investigadores hacen la presentacién de los resultados
de su investigacion oralmente. Esta presentacion puede adoptar formas diversas
como son la conferencia, la ponencia, la comunicacién, la defensa de una tesis,
el péster, etc. A continuacién te vamos a dar una serie de sugerencias que te ayuden
a hacer la presentacion oral en cualquiera de las modalidades sefialadas anterior-
mente:

1. Prepara el primer borrador de lo que va a ser la exposicién adaptandola al
tiempo disponible. Para una conferencia y ponencia, el tiempo suele ser de
45 minutos o una hora. Para las comunicaciones, defensa de una tesis,
poster, etc., suele asignarse de 15 a 30 minutos.

2. Somete a critica de algtin colega el borrador de tu exposicion.

3. Después de esta critica, prepara la version final escrita de lo que va a ser la
exposicion.

4. Anticipate a lo que puede ser tu audiencia. Si vas a entregar algin esquema
o resumen, prepara un nimero de copias suficientes para todos los asisten-
tes.

5. Familiarizate lo mds posible con el contenido, apartados, etc., de tu infor-
me escrito con el fin de que mires mas tiempo al ptblico que a tus papeles.

6. Si vas a usar transparencias, sefiala claramente en tu manuscrito cudndo

debes presentar cada una de ellas.

Familiarizate con el lugar de la exposicidn.

Comprueba con tiempo suficiente que todo lo que puedes necesitar en el

lugar de la exposicion estd preparado: retroproyector, pantalla, etc.

9. Llega a la sala de la exposicién lo antes posible.

10. Rel4djate antes de comenzar la exposicion.

11. Comienza presentandote si no lo hace nadie por ti.

12. Di exactamente de qué vas a hablar y por cuanto tiempo.

13. Sigue en tu exposicion el orden de tu manuscrito. No obstante, puedes
afiadir algunos comentarios no previstos.

14. Al acabar sintetiza las ideas mds importantes.

15. Si hay tiempo para preguntas, ve respondiendo a cada persona individual-
mente. Sigue un turno de palabra.

16. No alargues el tiempo de las preguntas mds alld de lo necesario.

17. Sé breve en las respuestas. Si alguna pregunta no la sabes, di que en ese
momento no estds en condiciones de contestar o no dispones de la informa-
cion suficiente.

18. Acaba dando las gracias por la presencia y la atencién prestada.

* N

El péster es una combinacién de presentacion oral y escrita de los resultados
de una investigacion. La presentacion escrita ayuda al autor a que la exposicién
oral sea mds amena y comprensiva. A continuacién te ofrecemos un modelo gene-
ral para la realizaciéon de un pdster, que te ayudard a disefiar el que tengas que
hacer en el futuro. Como observaris, el espacio queda dividido en apartados dentro
de los cuales se van introduciendo los aspectos més relevantes del informe.
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MATERIA TITULO - DESCRIPCION DEL TEMA AUTORES:
(Congreso) Direccidn:

) OBJETIVOS- RESULTADOS- DISCUSION-
INTRODUCCION  HIPOTESIS ANALISIS CONCLUSIONES
------ METODOLOGIA STt ot Te
=== * SUJETOS ..o --

«DISENO |- ---Z-Z->:.:
*MATERIALES =~ | = = = = = = = = = IMPLICACIONES
- - I ..~ |-PROCEDIMIEENTO EDUCATIVAS
TABLAS GRAFICOS ILUSTRACIONES OBSERVACIONES:

4. EL PROYECTO DE LA INVESTIGACION

La realizacién de una investigacién exige como requisito previo la elaboracién de un
proyecto en el que se detallard cada uno de los pasos a realizar en la ejecucion del
mismo. Cuando un licenciado o investigador acomete un estudio, su trabajo lo inicia
elaborando un proyecto en el que planifica cada una de las tareas que va a realizar,
como las va a realizar, qué medios va a necesitar, etc. Este proyecto le va a servir de
reflexion y de buisqueda de soluciones a las dificultades que todo proyecto de inves-
tigacion supone. Con el fin de no repetir algunas de las cosas ya dichas en los aparta-
dos anteriores, a continuacién vamos a presentar los distintos apartados que normal-
mente se incluyen en un proyecto, basindonos en las convocatorias que el
Ministerio de Educacion y Cultura, las Comunidades Auténomas y otros organismos
utilizan. La informacién que damos tiene sélo un cardcter general y orientativo.

MEMORIA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

TITULO
AUTOR O AUTORES
RESUMEN
ABSTRACT
DESCRIPTORES O PALABRAS CLAVE
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I. ANTECEDENTES Y ESTADO ACTUAL DEL TEMA INCLUYENDO
LA BIBLIOGRAFIA MAS RELEVANTE

En este apartado se debe incluir:

® Marco general en el que se contextualiza la investigacion.

¢ Importancia del estudio por su interés cientifico y educativo.

* Fundamentacidn tedrica, metodoldgica y estado actual de las investigaciones re-
lacionadas con el tema.

¢ Estimacion del éxito de la investigacion.

® Planteamiento del problema de la investigacion.

II. OBJETIVOS E HIPOTESIS GENERALES Y ESPECIFICOS
DEL PROYECTO

En este apartado se redactaran el propdsito de la investigacidon y su concrecidon en
objetivos y/o hipétesis.

III. METODOLOGIA Y PLAN DE TRABAJO DETALLADO
CON DESGLOSE DE TAREAS, INDICANDO LOS MIEMBROS
DEL EQUIPO

En este apartado se deben incluir varios subapartados:

Descripcién de la poblacién y la muestra.
Descripcién del disefio.

Descripcién de los instrumentos que se van a utilizar.
Descripcién del procedimiento.

Andlisis estadistico previsto

Temporalizacién o plan de trabajo. Fases:

® Trabajo tedrico: revision bibliografica sobre el tema.

® Plan de ejecucidn de la investigacion: construccion o seleccidn de los instru-
mentos de recogida de los datos, estudio piloto.

® Trabajo de campo: aplicacién del programa o la intervencion (si la hubiese)
recogida de los datos.

® Andlisis de los datos: codificacién, depuracién de la base de datos, andlisis.

¢ Interpretacién de los resultados obtenidos y extraccién de conclusiones.

® Redaccién del informe de la investigacién y publicacion.

S e

IV. BIBLIOGRAFiA

Se detallard la bibliografia utilizada en la redaccién del proyecto que se presenta. Igual-
mente podrd incluir otras referencias que considere de especial relevancia y de actuali-
dad.

V. ANEXOS O APENDICES

Si el investigador solicitante va a utilizar algiin material o documentacién que le intere-
sa que conozca la comision evaluadora, podrd incluirlo en este apartado.
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5. EVALUACION DEL INFORME DE INVEST}GACION .
CUESTIONARIO BASICO. EJERCICIO PRACTICO

A continuacién te ofrecemos una guia para la evaluacién de informes, articulos, etc.,
de investigacion. Observards que las preguntas siguen el mismo orden que hemos
seguido a lo largo de este capitulo para explicar el proceso de la investigacién y su
informe escrito y oral. Como aplicacion de todo lo que hemos ido viendo en este
capitulo, vas a seleccionar un articulo de investigacion de una de las revistas que
habitualmente se reciben en tu centro. Siguiendo el orden del cuestionario comprueba:

a)
b)
c)

Si aparecen los apartados que proponemos.

Si aparecen en el mismo orden.

Dentro de cada apartado, responde con un Si, NO o DUDOSO cada una de
las preguntas formuladas.

d) Valora globalmente si el autor sigue un orden sistematico para comunicar

los resultados de su investigacion: MUCHO, POCO o NADA.

A)

(Revela con claridad el contenido del trabajo?

B)
Ha

S
1.

2.

CUESTIONARIO

TITULO

ABSTRACT O RESUMEN

de suministrar la informacién siguiente:

a) Breve descripcion de los objetivos propuestos.

b) Bosquejo del diserio y los hallazgos.

¢) Conclusiones a las que se ha llegado.

d) Todo ello en un parrafo de una longitud no superior a las 15 lineas.

INTRODUCCION

Revision de la literatura.
1.1.  Revision de los estudios realizados relacionados con lo que se pretende hacer.
a) (Es toda ella relevante?
b) (Cubre hasta el momento actual?
¢) ¢Se distinguen las fuentes primarias de las secundarias?
d) (Es una revision adecuada?
Objetivos e hipétesis.
2.1. Planteamiento del problema.
a) ¢Cuadles son los objetivos que se persiguen?
b) (Estan bien definidos?
¢) (Estan suficientemente justificados?
d) (Cuadl es su sustentacién tedrica o aplicada?
e) (Qué grado de generalizacién alcanzan?
2.2. Ademds, si se formulan hipétesis/objetivos.
a) (Aparecen definidos de forma clara y precisa?
b) (Cudles son las variables de investigacién?
¢) ¢Se definen los conceptos y los términos operacionalmente?
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D) METODOLOGIA

Explicacién de cémo se ha llevado a cabo el trabajo.
1. Muestra.
a) (Es la muestra representativa?
b) Descripcion de la poblacion (limites geograficos, cronoldgicos, socioldgicos, etc.).
¢) ¢Se sefialan los procedimientos y métodos de muestreo?
d) (Son éstos adecuados?
2. Disefio. Descripcion del modo en que los sujetos y los materiales son organizados
previo a la recogida y andlisis de los datos.
a) (Qué disefio se utiliza, experimental, cuasi experimental o preexperimental?
b) (Es el mas adecuado para la investigacion propuesta?
¢) ¢Se especifica con claridad?
3. Materiales e instrumentos.
a) (Permite la descripcién de materiales y/o instrumentos utilizados hacer una
réplica exacta del trabajo?
b) (Son éstos los mds apropiados para el tipo de investigacién que se pretende
realizar?
¢) Grado de validez y de fiabilidad de las medidas usadas.
4. Procedimiento.
a) (Se describe el procedimiento de recogida de datos?
b) (Es el tratamiento acorde con los objetivos propuestos?

E) RESULTADOS

a) Las técnicas estadisticas utilizadas ;son las mds apropiadas?

b) (Aparecen los resultados bien descritos y claramente presentados?
¢) (Tienen relacion con las hipétesis u objetivos propuestos?

d) (Hasta qué punto son generalizables?

F) DISCUSION

a) ¢(Son los hallazgos congruentes con las expectativas?

b) (Como ha llegado el autor a tales conclusiones?

¢) ¢Qué implicaciones tienen los resultados obtenidos para futuras investigacio-
nes en ese campo?

d) (Se hacen sugerencias de posibles campos de investigacion?

e) (Qué limitaciones hay en el trabajo realizado?

G) CONCLUSIONES (RESUMEN FINAL)

a) (Se hace un resumen claro de lo realizado?
b) (Se sefialan aportaciones y deficiencias?
¢) (Cudles son las conclusiones mds notables?

H) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

a) (Se recogen todas las referencias que aparecen en el texto?
b) (Como se citan?

I) APENDICES

Han de recoger informacién suplementaria: no fundamental. A menos que ésta sea muy
extensa y no tenga cabida en el apartado de procedimiento.
En cualquier caso, toda informacién vital no ha de mencionarse aqui por primera vez.
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CAPTULO

LA INVESTIGACIN
EXPERIMENTAL
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OBJETIVOS

1. Explicar las caracteristicas bésicas que diferencian la investigacién experimental de otro
tipo de investigaciones.

2. Explicar qué significa validez interna y validez externa.

3. Evaluar la validez interna y externa de un experimento.

4. Conocer los tipos de variables que intervienen en un experimento y la funcién que cada
una de ellas desempefia.

CONTENIDOS

Caracteristicas de la investigacién experimental.

Tipos de variables en un experimento.

Control de las variables intervinientes.

Validez de la investigacién experimental.

Criterios para un buen disefio de investigacion.

Evaluacion critica de la investigacién experimental.

Evaluacién de un articulo de investigacion experimental. Ejercicio préctico.
Bibliografia.
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1. CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION
EXPERIMENTAL

El concepto experimento si consultamos el diccionario tiene varios significados; uno
de ellos es el que establece que experimentar es el modo de aprender algo cuando de
forma sistemdtica variamos unas condiciones y obtenemos unos efectos. En térmi-
nos muy simples, experimentar es cambiar algo y esperar qué sucede. En la vida
cotidiana y profesional estamos haciendo «experimentos» constantemente. Por
ejemplo, el nifio experimenta cuando juega, el profesor experimenta en su clase,
etcétera. Lo que sucede es que este tipo de experimentos entran dentro de la catego-
ria del ensayo y error y que durante mucho tiempo fue la «forma de investigacién»
en muchas ciencias, hasta la aparicién de los métodos modernos de la investigacion
con Bacon, Darwin, Dewey, etc. (Verma y Beard, 1981).

En la actualidad entendemos por experimento el proceso planificado de investi-
gar en el que al menos una variable (Ilamada variable experimental o independiente)
es manipulada o controlada por el investigador para ver qué efectos produce en al
menos otra variable llamada dependiente. De todos los métodos descritos en este
manual, la investigacidon experimental es la dnica que permite al estudioso influir
directamente sobre alguna variable y establecer de forma clara y precisa hipétesis
causales.

Dicho de otra forma, en un experimento se produce la observacion objetiva de
los fendmenos que ocurren en situaciones muy controladas en las que uno o més
factores varfan mientras que otros se mantienen constantes con el fin de establecer
las relaciones de concomitancia o causacion entre las variables bajo estudio. Ob-
servamos que en este tipo de investigacién concurren varias caracteristicas. A sa-
ber: la objetividad, que ayuda a evitar cualquier sesgo que afecte a las relaciones
causa-efecto entre las variables; la observaciéon empirica, que es la base de las
respuestas a las preguntas formuladas en la investigacion; los fenémenos, que son
los hechos observables que se pueden definir operativamente, estos fenémenos
ocurren como resultado de las variables independientes o manipulacién que hace
el investigador en una situacién controlada; el control, que es el que garantiza la
relacion causal entre las variables bajo estudio mientras que otras que pueden
afectar a esta relacion se controlan o se mantienen constantes; la variacion que se
espera se produzca en la variable dependiente o efecto y que aparezca en forma de
respuesta medible.

Como podemos observar, la investigacion experimental es la metodologia mas
apropiada para establecer las relaciones causales entre grupos de variables. Sin
embargo, en educacién y psicologia no siempre es facil llevar a cabo este tipo de
investigaciones. En el presente capitulo vamos a presentar todos los aspectos que
hacen viable este tipo de investigacién en el campo de las ciencias humanas y
sociales.

De todas las metodologias descritas en este texto, la investigacion experimental
es la dnica que intenta influir en una variable y establecer relaciones de tipo causa-
efecto entre las variables bajo estudio. La anatomia bdsica de la investigacién expe-
rimental se basa en el estudio de los efectos que produce una (o varias) variable
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independiente en una o mds variables dependientes. La variable independiente se
conoce también como variable experimental o tratamiento; la variable dependiente
se conoce también como resultados o criterio y se refiere a los efectos observados en
el estudio.

La caracteristica que distingue a este tipo de investigacion de otros estudios es la
manipulacién que el investigador puede hacer de la variable independiente; es decir,
de la decisidon que puede tomar sobre la naturaleza del tratamiento. La idea bdsica
que subyace a todo experimento es muy simple: haz algo y observa de forma siste-
matica qué sucede (Fig. 1).

CAUSA :> EFECTO

Figura 1

A continuacion vamos a describir los rasgos que caracterizan a un experimento.

1.1. La hipétesis de investigacion

Toda investigacién viene guiada por unas hip6tesis o por unos objetivos. Una hipéte-
sis es simplemente cualquier prediccion o conjetura que el investigador propone como
respuesta provisional a su problema de investigacién. En la investigacién experimen-
tal se parte de hipétesis que pueden tener su origen en observaciones previas, en de-
ducciones de la teoria, en resultados procedentes de otros experimentos, etc. En cual-
quiera de los casos anteriores, en un experimento las hipdtesis se convierten en la guia
o el hilo conductor de la investigacion. Su finalidad serd ayudar a descubrir la relacién
causal entre las variables bajo estudio.

1.2. Comparacion de grupos

El Capitulo 3 lo dedicaremos al estudio de los disefios de investigacion. En estos
disefios observaremos que la comparacién entre grupos es el elemento fundamental
de la investigacién experimental. Muchos experimentos incluyen en su estudio dos o
mads grupos. Estos grupos sometidos a tratamiento distinto reciben etiquetas también
distintas. En los experimentos en los que se incluyen dos grupos, el que recibe el
tratamiento se denomina grupo experimental, y el que no lo recibe grupo de control.
Hay veces que este segundo grupo es sometido a un tratamiento diferente, pasando a
denominarse grupo de comparacion. Este grupo de comparacién o de control es muy
importante en la investigacién experimental puesto que permite determinar si el
tratamiento ha tenido o no el efecto esperado. En la investigacion educativa es fre-
cuente proporcionar un tratamiento alternativo al grupo de control. De ahi que en
vez de utilizar el grupo de control en términos de no tratamiento se utilice el grupo
de comparacion (Fig. 2).
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~_ "
GRUPO EXPERIMENTAL TRATAMIENTO EFECTO

-

~_ "
GRUPO DE CONTROL NO TRATAMIENTO EFECTO
N

Figura 2

1.3. Variables en un experimento

Aunque mds abajo vamos a dedicar un apartado a las variables, queremos destacar
que la identificacién de éstas y la relacion que se establece entre ellas es otra de las
caracteristicas de la investigacion experimental. En cualquier experimento se inclu-
yen una serie de variables, desempefiando cada una de ellas una funcién especifica.
Asi, en cualquier experimento como minimo aparecen dos variables que pueden
relacionarse en términos de concomitancia o causacion; en este ultimo caso a la
variable tratamiento o causa se le llama variable independiente (VI) y al efecto o
resultado se le denomina variable dependiente (VD).

1.4. La variable experimental

Otra caracteristica esencial en la investigacién experimental es la manipulacién activa
que hace el investigador de la variable independiente. Esto significa que el investiga-
dor de forma consciente y directa determina qué manipulacién hace de la variable
independiente; o qué niveles selecciona para ver sus efectos en la variable dependiente.
Habras observado que hemos dicho manipulacién o seleccion de niveles de la variable
independiente; esto significa que en investigacion educativa no se puede siempre ma-
nipular las variables independientes, sino que el investigador selecciona los niveles
que le interesa de los ya existentes. Para manipular una variable independiente el
investigador debe decidir quién serd sometido al tratamiento, cudndo, dénde y cémo.
La variable independiente en un experimento puede presentar varias formas: un nivel
de la variable independiente frente a otro (leccién magistral frente a grupo de discu-
sion), presencia frente ausencia (uso de medios audiovisuales en clase frente a no uso)
y variando el grado o seleccionando determinados niveles (cantidad de cafeina) de la
variable independiente. En los dos primeros casos estamos ante variables categoriales
(variables cualitativas) y en el tercer caso ante variables cuantitativas. Ejemplo de
variables independientes que pueden ser manipuladas tenemos: método de ensefianza,
materiales escolares, programas de intervencién para la mejora de alguna caracteristi-
ca del alumno, etc. Ejemplo de variables independientes que no pueden ser manipula-
das: género, edad, clase social, origen étnico, etc. (Fraenkel y Wallen, 1993).
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1.5. Disefio, participantes y procedimiento

Junto a lo dicho en los apartados anteriores, encontramos en la investigacion experi-
mental otros elementos muy caracteristicos de este tipo de investigacién. Nos referi-
mos al disefio que indica como el investigador organiza a los participantes para
llevar a cabo su estudio y posteriores andlisis de los datos. Los participantes, que
viene determinado por el tipo de muestro utilizado. El procedimiento, en el que se
explica qué han hecho los participantes o qué se ha hecho con ellos. A la descripcion
del diseo le dedicaremos el Capitulo 3. Dependiendo de la rigurosidad y del control
que se quiera establecer, se utilizard un tipo determinado de disefio y de muestro
(Wiersma, 1991).

1.6. Asignacion al azar

Otra caracteristica fundamental en muchos experimentos es la asignacién al azar de
los participantes a los grupos. Aunque en investigacién educativa no siempre es
posible utilizar los procedimientos de seleccidn al azar para formar los grupos, cuan-
do se desea cumplir las normas de la investigacion experimental hay que utilizar las
técnicas de muestreo al azar.

Hay dos formas de utilizar el concepto azar en investigacién experimental: la
asignacion al azar y la seleccién al azar. La asignacién al azar consiste en que cada
participante que toma parte en el experimento tiene la misma oportunidad de perte-
necer al grupo experimental o al grupo de control. Este procedimiento de asignacién
al azar puede utilizarse en los casos en que los grupos que intervienen en la investi-
gacion se han elegido tal y como se encuentran en la realidad. En cambio, la selec-
cién al azar significa que cada miembro de la poblacién tiene la misma oportuni-
dad de ser elegido para formar parte de la muestra que va a participar en la investiga-
cién (Fig. 3).

Eleccion

i al azar
POBLACION MUESTRA

Asignacion
al azar
GRUPO DE CONTROL
MUESTRA
GRUPO EXPERIMENTAL
Figura 3

De la asignacion al azar de los sujetos a los grupos experimental y de control se
derivan tres caracteristicas:
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a) La asignacion se realiza antes de que empiece el experimento.

b) La asignacién es un proceso de distribucién de los sujetos a los grupos.

¢) Laasignacién puede garantizar la equivalencia entre los grupos experimen-
tal y de control.

Estos procedimientos de asignacién y seleccién al azar pueden, al menos en
teoria, garantizar la eliminacién del efecto de las variables extrafias no deseables en
la variable dependiente. Estos mismos procedimientos de azar son igualmente los
que pueden garantizar las relaciones causa-efecto que otro tipo de métodos de inves-
tigacién no pueden lograr.

1.7. Causacion

El concepto de causalidad ha sido discutido ampliamente por filésofos y cientificos
durante mucho tiempo y es, ademds, un concepto clave en la investigacion de corte
experimental. La relacién o concomitancia entre dos variables no es condicidn sufi-
ciente pero si necesaria para el establecimiento de relaciones causales entre dos
variables. Como minimo, para poder establecer o inferir relaciones causales entre las
variables bajo estudio las evidencias deben mostrar que la causa precede al efecto,
existir covariacidn entre la causa y el efecto y reducir al méximo la probabilidad de
otras causas (McMillan y Schumacher, 1984).

2. TIPOS DE VARIABLES EN UN EXPERIMENTO

En otro lugar ya hemos dicho que una hipétesis de investigacion es el enunciado que
pone en relacién dos o mas variables que van a servir de argumento bésico en todo el
proceso de la investigacién. El problema fundamental con el que se encuentra el
investigador una vez formuladas las hipdtesis es como establecer de forma clara y
operativa las variables que son causa, las que son efecto y las que interviniendo en el
experimento deben ser controladas o incluidas como otras causas.

El paso de la definicién de las hipdtesis a la definicion de las variables es un
proceso de gran importancia y que requiere especial atencién si el investigador no
quiere fracasar en su estudio. Para ello vamos a hacer una clarificacién terminoldgica
que nos ayude a pasar de un nivel tedrico o abstracto a otro mas concreto y operativo.

El investigador se mueve entre el mundo de la teoria y el mundo de la observa-
cién. En unos casos parte de la teoria para formular sus hipétesis y en otros de la
observacion. En cualquiera de los dos casos se mueve en el mundo de los conceptos,
de los constructos y de las variables. Para hacer operativo su experimento el estudio-
so debe pasar de lo abstracto a lo concreto. Para que puedas entender lo que estamos
diciendo vamos a empezar desde el principio.

El objetivo de la ciencia es la teoria. Es decir, explicar los fenémenos que suce-
den. Las teorias a su vez sirven de base para formular modelos. Entendemos por
modelo una construccién tedrico-hipotética susceptible de ser matematizada, a tra-
vés de la cual se pretende representar un sector de la realidad con el fin de proceder
a su estudio y verificar la teorfa.
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Un modelo debe tener una serie de caracteristicas, como por ejemplo que sea hi-
potético-deductivo, que sea susceptible de matematizacion, que represente a la rea-
lidad que se desea estudiar y que se haga con finalidad de estudio e investigacion.

La medida pone en relacién estos tres planos: el tedrico, el empirico y el mate-
madtico. Vamos a explicar mds detenidamente lo que acabamos de plantear.

Para que el investigador pueda llevar a cabo su experimento, una de las tareas
que debe realizar es medir con instrumentos apropiados las variables de estudio.
Esta medida hace suponer que el investigador parte de un modelo en el que se inclu-
yen una serie de conceptos y constructos de alguna manera relacionados y que son la
expresion de la conceptualizacién que €l tiene de la realidad que desea estudiar.
Estos conceptos son entes abstractos que necesitan transformarse en elementos ob-
servables para su medicion. Esta transformacién la hace a través de la identificacién
de las propiedades de los constructos. Esta identificaciéon de los indicadores empiri-
cos de los objetos o fenémenos es lo que hace que el investigador pase del plano
tedrico al empirico. La medida consiste, pues, en la asignacién de nimeros o pala-
bras a tales indicadores empiricos, observados, directa o indirectamente, de los obje-
tos o hechos de acuerdo a unas reglas, normas o criterios (Fig. 4) (Melid, 1990).

Las variables, resultado del proceso de operativizacion desde el plano tedrico al
plano empirico, son las manifestaciones de los constructos, y a las que se les puede
asignar valores o palabras, que el investigador va a relacionar o contrastar.

Las variables pueden ser de dos tipos dependiendo de qué acciones o conductas
expresen o impliquen. Las variables de medida describen como serd medida por el
investigador. La variable experimental, en cambio, explica los detalles de las mani-
pulaciones que el investigador hard con ellas.

Hasta aqui hemos visto algunos conceptos que son importantes para conocer a
fondo la investigacién de caracter experimental. A continuacién vamos a entrar en
detalle al estudio de las variables desde el punto de vista metodolégico.

PLANO TEBICO PLANO MATEMAICO PLANO
Modelo Formalizacid del modelo EMPRICO
VARIABLES
Co| | pDICADORES Cuantitativas y MEDIDA
Manifestaciones .
cualitativas
Figura 4

La relacién entre las variables en un experimento responden al modelo hipoteti-
zado por el investigador en su investigacién. Estas variables las vamos a clasificar
en cinco tipos: independiente, moderador, control, dependiente e interviniente. Las
tres primeras son input o causas; la variable dependiente representa el efecto mien-
tras que la variable interviniente es la conceptualizacién de lo que sucede entre la
causa y el efecto y muchas veces no controladas por el investigador (Tuckman, 1978).
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La Figura 5 muestra la relacién entre variables en un experimento.

o .

Variable independiente
Variable control Variable interviniente Variable dependiente
Variable moderador

Figura 5

2.1. Variable independiente (VI)

[x] = [¥]

Viene representada por una X. Es la variable que el investigador mide, manipula o
selecciona para determinar su relacién con el fenémeno o fendmenos observados.
Esta variable es conocida también como la variable estimulo o input. Es una variable
que puede tener su origen en el sujeto o en el entorno del sujeto. Es la variable que el
investigador manipula para ver los efectos que produce en otra variable. En la rela-
cién mds simple, un investigador estudia qué le sucederia a la variable efecto cuando
cambia los valores de la variable causa o variable independiente. Un ejemplo de
variable independiente podria ser el método de ensefianza de lectura que un profesor
utiliza para mejorar la comprension lectora de sus alumnos.

2.2. Variable dependiente (VD)

(x] = [v]

Viene representada por una Y. La variable dependiente es el factor que el investiga-
dor observa o mide para determinar el efecto de la variable independiente o variable
causa. La variable dependiente es la variable respuesta o variable salida o output. En
términos comportamentales, esta variable es el comportamiento resultante de un
organismo que ha sido estimulado. Es el factor que aparece, desaparece, varia, etc.,
como consecuencia de la manipulacién que el investigador hace de la variable inde-
pendiente. A la variable dependiente se le considera asi porque sus valores van a
depender de los valores de la variable independiente. Ella, la variable dependiente,
representa la consecuencia de los cambios en el sujeto bajo estudio o en la situacién
que se estd estudiando. Del ejemplo anterior, la variable dependiente serd los cam-
bios o mejora que los alumnos experimentan en su comprension lectora tras un
periodo de entrenamiento.
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2.3. Variable moderador (Vm)

Representada por Xm. Esta variable es un tipo de variable independiente. Esta varia-
ble es medida, manipulada o seleccionada para comprobar si modifica la relacién
entre la variable independiente experimental y la variable dependiente. El investiga-
dor le da un valor secundario en la investigacién y la incluye en el estudio para
determinar como influye también en la variable dependiente. Si el investigador cree
que, ademds de la variable independiente, existen otras variables independientes que
pueden afectar a la relacién entre X e Y, entonces es cuando introduce en su estudio
esta o estas otras variables independientes moderador. Siguiendo con el ejemplo
anterior, la variable independiente moderador podria ser el género de los participan-
tes. El profesor podria estar interesado en saber si el método da mejores resultados
con las alumnas o con los alumnos.

\ Vim VD

< Comprensia lectora >

Representada por Xec. Esta variable es aquella que el investigador controla con el fin
de eliminar o neutralizar sus efectos en la variable dependiente. La diferencia entre
la variable moderador y la variable control estd en que la variable moderador es
incluida en el estudio para ver sus efectos en la variable dependiente y la variable
control es neutralizada para eliminar sus posibles efectos. La razén de esta categori-
zacion de variables control es que no todas las variables en un experimento pueden
ser estudiadas. La forma de eliminar sus efectos o no incluirlos en el estudio es
controlandolos de forma natural o artificial. Por ejemplo, si el investigador sospecha
que el género de los profesores que ensefan con el método de lectura (VI) puede
influir en la mejora de la comprensién lectora de los alumnos (VD), la forma de
eliminar este posible efecto es controldndolo; es decir, haciendo que todos los profe-
sores que participen sean de un mismo género.
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2.5. Variable interviniente (Vi)

Representada por Xi. Las variables intervinientes son aquellas que tedricamente
afectan a la variable dependiente pero no pueden medirse o manipularse. Normal-
mente son variables que se deducen de los efectos de las variables independiente y
moderador sobre la variable dependiente. Este tipo de variables tienen un caricter a
veces poco concreto, de ahi que no puedan incluirse en ninguna de las categorizacio-
nes hechas anteriormente. La dificultad con este tipo de variables es que estando
presentes son dificiles de identificar y medir por parte del investigador. De ahi que a
veces se definan a nivel conceptual. Por ejemplo, el entusiasmo puesto por los profe-
sores en el uso del método de lectura, el interés de los alumnos, etc.

A nivel esquematico, el conjunto de todas las variables podria quedar representa-
do como aparece en la Figura 6.

ENTRADA
VI
M#éodo
SALIDA
Vi VI VD
G mr lumn Entusiasmo profesores, [ Calidad y cantidad de
Bero alumnos interé alumnos comprensia lectora
Vic
Géero profesores
Figura 6

3. CONTROL DE LAS VARIABLES INTERVINIENTES

En la investigacién experimental el investigador toma decisiones que en otro tipo de
estudios no pueden tomarse, como por ejemplo: determinar el tratamiento o variable
independiente, seleccionar a los sujetos, decidir la técnica para ver quién hard de
grupo experimental y grupo de control, intentar controlar aquellas variables que
puedan influir en los resultados, observar o medir los efectos del tratamiento cuando
éste ha sido completado, etc.

En el apartado que sigue vamos a abordar como llevar a cabo el control de la
validez interna y externa de la investigacion experimental con el fin de efectuar el
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maximo control y poder eliminar o minimizar los posibles efectos de otras variables
que no sean las planificadas por el investigador como variables independientes. Si
un investigador no puede asegurar que la causa mds probable de los efectos observa-
dos es la variable que él ha planificado como causa, entonces no puede estar seguro
de cudl serd realmente la variable independiente que ha producido los efectos obser-
vados. Por ejemplo, si un investigador quiere ver cudl es el efecto de dos métodos
para mejorar la comprension lectora en dos grupos de estudiantes y no consigue que
los dos grupos sean equivalentes en aquellas variables que pueden ser explicacién
alternativa a los resultados observados, como por ejemplo su habilidad lingiiistica,
entonces podria encontrarse que la explicacién de los resultados entre uno y otro
grupo no se debe al método sino a la diferencia en dicha habilidad entre los grupos.

El investigador debe buscar los medios que le permitan controlar todas aquellas
variables que puedan convertirse en explicaciones alternativas a los resultados o
efectos observados. Esto lo puede lograr intentando que los dos grupos sean lo mas
equivalentes posible en todas las variables que no sean las que se estdn estudiando,
es decir, la variable independiente o experimental. Este control puede hacerlo utili-
zando la eleccidn y asignacion al azar, manteniendo constantes todas las variables
excepto las de estudio, eligiendo el disefio mds apropiado, emparejado a los sujetos,
a través del andlisis de covarianza, etc. (Huck, Cormier y Bounds, 1974).

4. VALIDEZ DE LA INVESTIGACION EXPERIMENTAL

La nota m4s caracteristica de un experimento es el control. Un experimento sin
control suficiente no garantiza la relacién causal entre la variable independiente y la
variable dependiente. Es decir, establecer de forma clara que los efectos o resultados
que se han obtenido en la variable dependiente son debidos exclusivamente a la
variable independiente. Con el fin de asegurar esta relacién causal el investigador
suele incluir en su experimento al menos un segundo grupo, ya definido anteriormen-
te como grupo de control. El incluir en los experimentos este grupo de control per-
mite comprobar que el efecto en la variable dependiente se debe a la variable inde-
pendiente (y también a la variable moderador) y no a otras variables no deseadas que
pueden hacerse presente en una investigacién. Una investigacién sin control interno
no garantiza las conclusiones de causacién que el investigador desea extraer. Camp-
bell y Stanley (1963) han estudiado en profundidad las variables extrafias o intervi-
nientes que pueden afectar a un experimento si no son controladas. Si las variables
extrafias no son controladas de forma apropiada, no podemos saber si los cambios en
el grupo experimental se deben al tratamiento o a las variables extrafias no controla-
das. Estos autores han definido ocho clases de variables extrafias que pueden afectar
de forma seria a un experimento.

4.1. Factores que afectan a la validez interna de un experimento

Campbell y Stanley han clasificado los disefios de investigacion en funcién de su
validez interna. Un experimento decimos que tiene mds o menos validez interna en
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funcion del control que el investigador realiza sobre las variables extrafias o intervi-
nientes. Si las variables intervinientes no son controladas, al final del estudio no
podemos establecer con certeza si los cambios observados en la variable dependien-
te en situacidén de postest se deben al tratamiento aplicado o a la variable indepen-
diente o a otros factores no deseados.

Para que puedas comprobar lo importante que es el control de las variables extra-
flas y que pueden estar produciendo hipétesis alternativas a las planteadas por el
investigador en su estudio, vamos a ver un ejemplo. Supongamos que un investiga-
dor planifica ensefar a dos grupos de estudiantes con dos métodos distintos en la
Facultad donde trabaja. Con uno utiliza la leccién magistral y con el otro técnicas de
aprendizaje cooperativo. Si aparecen resultados diferentes para uno y otro grupo, la
conclusién que este profesor podria sacar es que la diferencia en el postest se debe
realmente al método diferente utilizado con uno y otro grupo. Sin embargo, pode-
mos plantearnos preguntas tales como: json los dos grupos realmente iguales?, ;tie-
nen los dos grupos experiencias previas idénticas?, a lo largo del curso los abando-
nos de alumnos ;han sido por las mismas razones?, etc. Estas y otras cuestiones son
las que pueden estar sugiriendo hipdtesis alternativas a la propuesta por el investiga-
dor para explicar las diferencias entre uno y otro grupo después del tratamiento.

Decimos que un estudio tiene validez interna cuando las relaciones de causa-
efecto observadas entre las variables independiente y dependiente son las planifica-
das por el investigador. Una forma de asegurar esta relacion es establecer los contro-
les necesarios para que los efectos observados en la medida del postest (variable
dependiente) se hayan producido por el tratamiento o variable independiente planifi-
cada por el investigador y no a otras causas o factores alternativos.

Los tipos de variables o factores que pueden afectar a este tipo de validez son los
siguientes:

4.1.1. Historia

Cuando el investigador lleva a cabo un experimento, durante el tiempo que transcu-
rre entre el pretest y el postest, aparte de la aplicacién del tratamiento al grupo
experimental y el no tratamiento, el placebo u otro tratamiento al grupo de control,
pueden tener lugar otros acontecimientos que podrian afectar a la variable depen-
diente. Es decir, ademds del tratamiento previsto por el investigador pueden ocurrir
otras cosas no previstas. Cuando el grupo de control tiene las mismas experiencias
externas o histdricas que el grupo experimental durante el curso del experimento,
estos factores se convierten en efectos de menor importancia en la investigacion.

Por ejemplo, supongamos que se compara el rendimiento de dos grupos de suje-
tos que han sido ensefiados con dos métodos diferentes: aprendizaje cooperativo
frente a ensefianza tradicional. Durante el transcurso del desarrollo del método se
produce un conflicto en la clase donde los sujetos son ensefiados con el método
cooperativo. Sin embargo, el problema no se resuelve de forma cooperativa. La cues-
tién que se plantea es si esta experiencia puede afectar a los resultados finales del
aprendizaje en el sentido de que el problema surgido no se ha resuelto con los mis-
mos planteamientos que se estdn tratando de introducir en el método de ensefianza.
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Otro factor asociado con la historia es el tiempo que transcurre entre el pretest y
el postest. Cuanto mayor es este tiempo, la hipétesis de la historia se hace mas
plausible. En las investigaciones llevadas a cabo en el laboratorio esta amenaza se
controla mejor que cuando el estudio se realiza en ambientes naturales como puede
ser el aula.

4.1.2. Maduracion

La maduracién se refiere a los procesos o cambios bioldgicos o psicoldgicos que los
participantes en la investigacion sufren mientras el estudio se estd llevando a cabo.
En los experimentos que tienen una cierta duracién y, ademads, los participantes se
encuentran en periodo de desarrollo evolutivo pueden producirse cambios finales
como resultado, no del tratamiento sino de las evoluciones que los participantes han
experimentado en si mismos. Estos factores se supone que se pueden controlar pues-
to que tales cambios no sélo se dardn en el grupo experimental sino en el grupo de
control. El uso de un grupo de control comparable al grupo experimental en todos
aquellos factores susceptibles de cambio a lo largo del proceso de la investigacion
permitird extraer la conclusion de que los efectos observados se deben al tratamiento
experimental y no a los efectos madurativos exclusivamente.

Como sucede con la historia, la maduracién puede ser un factor amenazante
conforme el periodo entre el pretest y el postest es grande. Por ejemplo, en investiga-
ciones en las que se esté comparando los efectos de métodos distintos para aprender
a leer en alumnos de 5 a 8 afios, los procesos madurativos que el nifio experimenta
en estas edades puede convertirse en una amenaza para la validez interna.

4.1.3. Aplicacion de los instrumentos de recogida de datos

La medida de la variable dependiente antes del tratamiento (pretest) y después del
tratamiento (postest) puede hacerse muchas veces utilizando el mismo instrumento o
similar. Si es éste el caso, puede suceder que los sujetos experimenten un cambio
entre el antes y el después simplemente por el aprendizaje que sufren por la expe-
riencia de la realizacién de las prueba inicial. Es decir, el resultado en el postest
podria ser la medida, no del efecto del tratamiento sino de la experiencia o la practi-
ca que el pretest le ha supuesto. Esta amenaza para la validez interna de un experi-
mento se hace mds patente cuando la variable independiente o tratamiento estd muy
préxima al instrumento que se utiliza para medir la variable dependiente.

Los tests, los inventarios de personalidad y las escalas de actitudes se conocen
también como medidas reactivas por el efecto que su aplicacion en si puede tener
para la variable dependiente; es decir, porque podrian cambiar la variable que el
investigador intenta medir. Una medida es reactiva si tiene la posibilidad de modifi-
car las variables bajo estudio. Por ejemplo, cuando se aplica como pretest un cues-
tionario para conocer las actitudes de un grupo de sujetos sobre la integracion, el
mismo cuestionario puede crear un grado de sensibilizacién en los sujetos que puede
afectar al tratamiento en si.
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Por ejemplo, supongamos que un centro se quiere incorporar a un proyecto de
integracion. Antes de proceder a tal integracion inicia un estudio para facilitar tal in-
tegracion. El disefio de la investigacion incorpora un pretest (cuestionario a alumnos
para conocer las actitudes sobre la integracidn, un tratamiento para cambiar las actitu-
des en favor de la integracion y un postest para ver de nuevo cudles son las actitudes
sobre la integracion). La aplicacion del pretest puede crear un grado de sensibilizacién
en los sujetos al margen de lo que pueda hacer el mismo tratamiento.

4.1.4. Instrumentacion

La cuarta hipétesis rival incontrolada es la que se deriva de la instrumentacién. Esta
se refiere a los cambios que ocurren en los procedimientos de medida u observacion
durante el experimento en la medida de la variable dependiente en las situaciones de
pretest y de postest. Es decir, los cambios producidos entre el pretest y el postest se
deben bédsicamente a que ha habido un cambio en los instrumentos que se han utili-
zado para medir la variable dependiente en el pretest y en el postest. Por ejemplo,
supongamos que en el pretest se aplica un instrumento mds dificil que en el postest;
los cambios se deberdn no al tratamiento sino a la medida distinta que se ha hecho de
la variable dependiente. En las investigaciones de tipo observacional, esta amenaza
se hace mds patente porque después del tratamiento el observador «espera» que se
produzcan los cambio deseados.

4.1.5. Regresion estadistica

Sea cual sea el procedimiento que se utilice para medir los cambios entre el pretest y
el postest, existe la posibilidad de que se produzca una regresion estadistica. Este
factor se refiere a los efectos del uso de puntuaciones extremas en el pretest. Enten-
demos por regresion estadistica al hecho de que las observaciones extremas en una
primera medicién tienden a la media en una segunda. Este fendmeno es especial-
mente relevante en los disefios en los que los mismos sujetos son sometidos a medi-
das de pretest y postest. Hay una tendencia a que las medidas altas en la situacién de
pretest decrezcan en la situacién de postest; lo mismo podemos decir de las puntua-
ciones mas bajas, hay una tendencia a que sean algo mas altas. La razon parece estar
en que los cambios en el factor es mds probable que se produzcan en los casos
extremos que en los datos centrales. Estos cambios es probable que se vuelvan a
repetir durante la situacién de postest. Este problema puede solucionarse evitando
que en los experimentos intervengan casos excesivamente extremos en la variable
dependiente en la situacion de postest. Esta regresion estadistica suele darse con mas
frecuencia cuando se utilizan grupos extremos para llevar a cabo algin estudio sobre
desarrollo de programas de intervencidn. Por ejemplo, si se desea conocer con qué tipo
de sujetos (sujetos con altas habilidades y sujetos con bajas habilidades) es mas efecti-
vo un programa para la mejora del cilculo numérico, es probable que los sujetos
tiendan a la media en la medida del postest independientemente del efecto del trata-
miento, tal y como podemos apreciar en la Figura 7 (Huck, Cormier y Bounds, 1974).
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4.1.6. Seleccion diferencial de los participantes

Esta amenaza se produce cuando el grupo experimental y el grupo de control no son
equivalentes. Esta falta de equivalencia puede producirse al no utilizar técnicas de
muestreo adecuadas o no hacer asignacién al azar de los sujetos a los grupos de
control y experimental. Para evitar los problemas que pueden derivarse de esta falta
de equivalencia se recomienda hacer una seleccion al azar de los sujetos a partir de
la poblacién y hacer una asignacion al azar de los sujetos a los grupos. Cualquiera de
estas dos précticas puede ayudar a lograr la equivalencia entre el grupo experimental
y el de control. Las caracteristicas de los sujetos que pueden afectar a los resultados
de una investigacién son: la edad, el género, la etnicidad, el CI, las creencias religio-
sas, las creencias politicas, sus actitudes, el vocabulario, su habilidad lectora, etc. La
determinacién de qué variables, de las caracteristicas de los sujetos, pueden determi-
nar la diferencia entre los grupos debe ser una decision del investigador en funcién
de los estudios previos o de estudios ya realizados, de los objetivos de la investiga-
cion, etc. La equiparacidon de los grupos se puede hacer a través de técnicas de
muestreo o utilizando técnicas estadisticas.

4.1.7. Mortalidad experimental

Conocida también como atricién o desgaste. En cualquier investigacion lo més de-
seable para el investigador es que no se produzcan bajas en la muestra entre la
situacion de pretest y de postest. Es decir, que el nimero de sujetos sea el mismo al
comienzo y al final de la investigacion. El hecho de que se produzcan bajas entre el
pretest y el postest puede deberse al abandono de los sujetos con un tipo de caracte-
risticas determinadas. Este abandono puede producir diferencias entre los dos gru-
pos; es decir, la diferencia entre el grupo experimental y de control puede deberse
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mads al caracter diferenciador de los sujetos que permanecen que al tratamiento en si.
En estudios donde se incluye grupo experimental y de control la pérdida de un
nimero similar en ambos grupos puede no afectar al resultado de la investigacion.
Sin embargo, si la pérdida es distinta entre uno y otro grupo puede llegar a interpre-
tarse como que el tratamiento puede ser el motivo de los abandonos. Por ejemplo, si
estamos comparando la eficacia de dos métodos de ensefianza (leccién magistral y
grupo de discusién), podriamos esperar que el abandono de algunos sujetos (los de
peor rendimiento) se produjese por igual en un método y otro. Sin embargo, si dicha
pérdida sélo se produce en uno de ellos, esta mortalidad jugard en contra de dicho
método y el otro parecerd automaticamente como el mejor. La mortalidad es una de
las amenazas de la validez interna mds dificiles de controlar puesto que el reempla-
zamiento de los sujetos que abandonan puede introducir distorsiones en los resulta-
dos. La mejor solucién es analizar las caracteristicas de los sujetos que abandonan y
justificarlo en las conclusiones del estudio (Fraenkel y Wallen, 1993).

4.1.8. Interaccion entre la seleccion y la maduracion

Esta variable extrafia es similar a la seleccién diferencial excepto en que la maduracién
que se produce en los sujetos es la variable que interacttia de forma no deseada. Cuando
en un estudio se incorporan a los grupos experimental y de control alumnos diferentes
que ademads estdn sujetos a procesos madurativos diferentes, puede producirse un proce-
so interactivo entre las caracteristicas del grupo y su proceso madurativo.

4.1.9. Expectativas

Esta amenaza se produce especialmente cuando por parte del investigador hay unas
expectativas acerca de lo que se espera del grupo experimental. Un tratamiento po-
dria parecer mas efectivo no porque realmente lo sea sino porque el investigador y
los participantes en el grupo experimental creen que es asi. Rosenthal (1966) ha sido
quien ha planteado el sesgo del investigador. Este sesgo se produce cuando el inves-
tigador pudiendo influir en los resultados del tratamiento, aunque sea inconsciente-
mente, se comporta de tal modo que mejora la actuacién de un grupo y no del otro y,
por consiguiente, altera los resultados.

Hasta aqui hemos presentado diferentes clases de variables extrafias que amena-
zan a la validez interna de un experimento. Mds adelante hablaremos de una serie de
disefios que ayudan al investigador a controlar tales factores y asi determinar que los
cambios producidos en la variable dependiente se deben no a estas variables intervi-
nientes o extrafias sino al tratamiento en si.

A continuacién vamos a ver el grupo de factores que afectan a la validez externa
de un experimento.

4.2. Factores que afectan a la validez externa

Campbell y Stanley (1963) han usado el término validez externa para referirse a la
generalizacion o representatividad de los resultados de una investigacién. Un inves-
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tigador que lleva a cabo un estudio experimental espera que los resultados de su traba-
jo puedan tener un grado de aplicacién que vaya mds alld de su propio estudio. Una
investigacion tendrd mds validez externa cuanto mayor sea la aplicacion de las conclu-
siones a otros contextos y grupos. Un investigador generaliza cuando aplica sus resul-
tados a situaciones y sujetos distintos de los que le han servido de base en su investiga-
cién. La nocidn de la ciencia se basa en la idea de la generalizacién. En cada ciencia se
intenta encontrar principios y leyes que puedan aplicarse a una variedad de situaciones
y a un grupo amplio de sujetos. ;Cudndo un investigador puede decir que sus resulta-
dos son generalizables a una poblacion? La respuesta la tiene cuando la muestra y las
caracteristicas ambientales en las que se hace el estudio son generalizables. En la
medida en que los resultados sean generalizables a una poblacién y a unas condiciones
ambientales amplias podemos hablar de validez externa de un estudio. Para que esta
generalizacion de resultados sea posible hay que considerar una serie de variables
extrafias que se convierten en una amenaza para esta generalizacion.

Bracht y Glaser (1968) abundando en la propuesta que hicieran Campbell y
Stanley han diferenciado entre validez de la poblacién y validez ecoldgica.

4.2.1. Validez de la poblacion

Esta validez se refiere al grado en que los resultados de un experimento se pueden
generalizar desde una muestra especifica a la poblacién. Dentro de este apartado se
ha diferenciado entre la generalizacion que puede hacer a la poblacion definida en el
estudio y la generalizacién que se puede hacer debida a la interaccién que se produce
entre las variables personales del sujeto y los efectos del tratamiento.

A) Generalizacion de la muestra a la poblacion definida

La generalizabilidad de una poblacion se refiere al grado en que una muestra represen-
ta a una poblacién de interés. Si en un estudio no esta bien definida una muestra y es
injustificadamente pequeiia, la utilidad de los resultados pueden estar seriamente limi-
tados. De ahi la importancia de tratar el tema del muestreo y la descripcién de la
muestra con sumo cuidado en las investigaciones de corte experimental. Este tipo de
sesgo se produce cuando un investigador lleva a cabo un estudio con una muestra que
resulta facilmente accesible y luego desea llevar sus conclusiones a una poblacién mas
amplia de lo que ha sido definida en la muestra de estudio. Veamos un ejemplo, un
investigador que llevase a cabo su experimento con una muestra de alumnos de una
facultad universitaria porque le resulta facilmente accesible y luego quisiese generali-
zar sus resultados a toda la poblacion de universitarios estarfa poniendo en peligro la
validez de sus conclusiones mds alld del estrato de alumnos que ha estudiado.

Ato (1991), entre otros, diferencia entre la generalizacion a poblaciones de sujetos,
contextos y ocasiones y generalizacion entre diferentes poblaciones. Aunque las dos
se refieren a la validez externa, cada una tiene matizaciones distintas. La primera sirve
para ver si los objetivos de la investigacion se han logrado. La segunda sirve para ver
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si los objetivos son vélidos para unas subpoblaciones y no para otras. Por ejemplo, en
el primer tipo de generalizacién el investigador demuestra que el tratamiento es valido
para cambiar la variable dependiente. En el segundo, el tratamiento podria ser valido
para una parte de la muestra pero no para otra (hombres frente a mujeres). Generalizar
entre grupos o subpoblaciones como es hombre y mujer presupone generalizar lo que
ha supuesto el tratamiento para los hombres y para las mujeres.

B) Generalizacion debida a la interaccion entre las caracteristicas
de los sujetos y el tratamiento

Este tipo de validez poblacional se relaciona con la interaccién que puede producirse
entre las variables del sujeto y los efectos del tratamiento. En algunas investigacio-
nes puede darse el caso de que el tratamiento puede tener mejores efectos en unos
sujetos que tienen unas caracteristicas determinadas. La habilidad de los sujetos, su
género, su nivel de ansiedad, etc., son variables que podrian afectar a la generaliza-
cién de los hallazgos.

4.2.2. Validez ecologica

Este tipo de validez se refiere a la generalizacion que el investigador puede hacer
desde unas condiciones ambientales en las que se ha hecho el experimento a otras
distintas. Es decir, si los efectos de la variable experimental sélo se obtienen a partir
de unas determinadas condiciones ambientales, la cuestion que surge es si esos re-
sultados son transferibles a otras condiciones ambientales distintas. En caso de que
se produzca esta limitacion estarfamos ante un bajo nivel de validez ecoldgica del
experimento. Hay que llamar la atencién que la aplicacion de las técnicas de mues-
treo no es siempre posible aplicarlas tal y como se describe a nivel tedrico si quere-
mos mantener un grado de generalizabilidad ecoldgica en los estudios. Parece que
existe una cierta oposicion entre generalizabilidad de la poblacién y generalizabili-
dad ecoldgica en el sentido de que la primera busca la generalizacion de los resulta-
dos de la muestra a la poblacién y la segunda busca la generalizacién de los resulta-
dos al contexto. El uso de estudios de réplica puede ayudar a solucionar los
problemas de generalizabilidad ecoldgica (Fig. 8) (Fraenkel y Wallen, 1990).

Generalizacion

poblaciones Generalizacion ecoldgica
POBLACION Profesores | Alumnos Métodos Otros
T Condiciones ambientales

i 1 t t

Profesores [ Alumnos en| Métodos en
MUESTRA en el estudio| el estudio | el estudio

Otros

Figura 8
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Bracht y Glass han identificado varios factores que afectan a esta validez ecold-
gica.

A) Descripcion explicita del tratamiento experimental

Es muy importante para el lector, para otros investigadores y para el investigador
mismo que se haga una descripcién lo mds detallada posible del tratamiento experi-
mental a que han sido sometidos los participantes. Esta descripcién detallada permi-
tird a otros estudiosos hacer una réplica si lo desean. La falta de una descripcién
detallada de esta parte de la investigacién resta validez ecoldgica al estudio que se
esta presentando.

B) Interferencias entre tratamientos

En algunas investigaciones los sujetos del grupo experimental son sometidos a di-
versos tratamientos. Cuando esto sucede puede darse el caso que de uno a otro
tratamiento los sujetos se vean afectados por la practica o algin nivel de aprendizaje.
Los efectos de unos tratamientos pueden verse afectados por el tratamiento previo al
que ha sido sometido el sujeto. Esta situacion puede ser también fuente de invalidez
ecoldgica.

C) Efecto Hawthorne

A veces puede suceder que un individuo por el hecho de participar en un experimen-
to altera su actuacién en el proceso de una investigacién simplemente porque se
siente observado o analizado. Este efecto empafia también la validez ecoldgica por-
que los resultados no se sabe si se deben al tratamiento o al hecho de saberse obser-
vado. Este efecto se descubri6 en una compafifa hidroeléctrica cuando se observo
que la productividad de los trabajadores no cambi porque se hubiesen mejorado las
condiciones ambientales de trabajo, sino por el hecho de saberse observados. Es
decir, el grupo de trabajadores que no habian tenido ningtin cambio en sus condicio-
nes ambientales de trabajo en la factoria rindieron igual que los que habian tenido las
mejoras.

El efecto opuesto puede producirse también en el sentido de que el grupo de
control al ver que no se introduce ningtn tipo de tratamiento con ellos se desmorali-
zan y su actuacion puede empeorar respecto a lo que habian hecho hasta ese momen-
to. En estos casos, cuando puede existir algin tipo de comunicacién entre el grupo
de control y el grupo experimental es conveniente aplicar algin tratamiento alterna-
tivo al grupo de control o un placebo. Un placebo es una sustancia inocua que se
administra tanto en medicina como en investigacion educativa, y cuyos efectos son
nulos o se pretende que sean nulos. La finalidad de utilizar placebos en investigacion
educativa sirve para controlar los efectos psicoldgicos que pueden producirse en el
grupo de control al saber que no estd recibiendo ningin tratamiento o ninguna aten-
cién por parte del investigador (Huck, Cormier y Bounds, 1974).



80 Métodos de investigacion en psicopedagogia
D) Efecto debido a la novedad y a las interrupciones de los procesos normales

Los efectos de un tratamiento pueden verse también afectados porque lo que se estd
haciendo es distinto de lo que se venia haciendo hasta ese momento. El cambio que
supone en los participantes que estdn sujetos a tratamiento pueden tener o un efecto
de novedad o un efecto de alteracion de la vida normal. En el primer caso los sujetos
pueden cambiar su comportamiento a mejor porque el nuevo tratamiento les hace
salir de la rutina y esto hace que mejoren su actuacién independientemente de que el
tratamiento sea mejor de lo que venian haciendo hasta ese momento. En el segundo
caso los sujetos se encuentran que se les ha interrumpido su quehacer diario y, aun-
que el tratamiento sea mejor de lo que estaban haciendo hasta ese momento, la
interrupcion les lleva a actuar peor. Tanto en un caso como en otro, los efectos en la
variable dependiente no se sabe si son debidos al tratamiento o a la alteracién que
éste ha introducido en la vida normal de los sujetos.

E) Efecto del experimentador

El efecto de un tratamiento también se puede ver afectado por el investigador (o el
profesor) que aplica el tratamiento. Rosenthal (1966) ha llevado a cabo un estudio
sobre cudles son los efectos que el investigador tiene en los estudios experimentales.
Normalmente este efecto se produce de forma inconsciente para el investigador. En
el caso de que este efecto fuese importante, los resultados no serian generalizables a
otras condiciones dado que la persona que aplica el experimento es otra distinta a la
del estudio original.

F) Efecto debido a la sensibilizacion del pretest

La aplicacién del pretest puede actuar como parte del tratamiento experimental y por
consiguiente afectar a los resultados de la investigacién. Es decir, el pretest puede
sensibilizar o suponer algtin grado de aprendizaje y éste influir en la variable depen-
diente. Este efecto puede darse en el sentido de que el pretest interaccione con el
tratamiento y, por tanto, el efecto se deba no sélo al efecto del tratamiento en si sino
al efecto que el pretest ha producido en los participantes creando una sensibilidad o
aprendizaje que sin esta aplicacién no se habria producido. Este tipo de efecto suele
darse en investigaciones donde el pretest puede estar actuando como una medida de
las variables actitudinales o de personalidad.

G) Efecto debido a la sensibilidad del postest

Este efecto es similar al anterior ya que existe la posibilidad de que los resultados de
un experimento dependan de la administracién del postest. Este efecto se produce
especialmente cuando el postest es una experiencia de aprendizaje en si misma.
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H) Efecto de la interaccion entre la historia y el tratamiento

Los resultados de algunas investigaciones ;pueden generalizarse mds alld del mo-
mento en que se han llevado a cabo? Los acontecimientos que suceden en el momen-
to de llevarse a cabo un experimento pueden a veces influir en los resultados finales
de tal modo que cuando desaparecen, si se repitiese la investigacion, los resultados
finales podrian no ser los mismos.

I) Medida de la variable dependiente

Este efecto se produce cuando el instrumento que se utiliza para medir la variable
dependiente en las situaciones de pretest y postest no es congruente con el tratamien-
to. Por ejemplo, si el tratamiento se presta a que su efecto se mida con una prueba
objetiva, el que se utilice una prueba distinta —prueba tipo ensayo—, esta incon-
gruencia afectarfa a la medida de la variable dependiente.

J) Interaccion entre el tiempo de medida y el efecto del tratamiento

La aplicacién del postest después del tratamiento (una o mds veces) puede dar resul-
tados distintos en cada una de esas aplicaciones debido al efecto que el tratamiento
puede tener de forma inmediata, a medio y a largo plazo. Hay tratamientos que su
efecto no es inmediato sino que es retardado. Si el investigador aplica el postest
inmediatamente después del tratamiento, puede no encontrarse con efectos de la
variable independiente. Lo mismo cabe decir del efecto inmediato de un tratamien-
to; retardar la aplicacién del postest tampoco mostraria tales efectos porque ya es
demasiado tarde. No olvidemos que las conclusiones del trabajo se tienen que basar
en la medida de la variable dependiente y, por consiguiente, en el momento en que
se aplica el postest. El investigador debe considerar cudndo es el mejor momento
para su aplicacién y evitar este efecto negativo.

Todo lo dicho hasta aqui debe llevarnos a la reflexién de que cuando se proyecta
una investigacion de caricter experimental se debe intentar que las condiciones del
experimento se parezcan lo mds posible a la vida real del aula o ambiente educativo
con el fin de que las conclusiones sean lo mas generalizables posible desde su inves-
tigacién a la vida real. Cada uno de los factores comentados anteriormente deben ser
considerados por el investigador para que las condiciones del estudio se acerquen lo
mads posible a los contextos reales educativos. Cuando las discrepancias entre el
experimento y la vida real no se pueden minimizar al maximo, esto debe hacerlo
constar el investigador en sus conclusiones para que el lector u otro investigador
sepa cudles son las limitaciones de su trabajo y cudles son los factores que afectan
tanto a la validez interna como a la validez externa.

4.2.3. Validez de constructo

La validez de constructo se refiere a la generalizacion que el investigador puede
hacer desde las medidas que hace de las variables dependiente e independiente ma-



82 Métodos de investigacion en psicopedagogia

nifiestas a constructos de orden superior. Asi, por ejemplo, la validez de constructo
de la causa o tratamiento seria establecida en la medida en que la variable que se ha
tomado como variable independiente evalda realmente el constructo tedrico al que
pretendemos establecer como la causa del efecto observado. Es decir, el tratamiento
cuyo efecto se trata de evaluar posee la validez de constructo suficiente porque su
operacionalizacién en variables observables explican la variabilidad entre los suje-
tos sometidos al tratamiento. Por ejemplo, si se estd tratando de intervenir sobre las
actitudes de los sujetos hacia un hecho determinado, la validez de constructo estard
establecida cuando el tratamiento lo que cambia o lo que afecta son las actitudes de
los sujetos hacia ese hecho y no hacia otra cosa. Para un andlisis mis exhaustivo de
este tipo de validez remitimos a Ato (1991).

RESUMEN
Posibles fuentes de invalidez de un experimento
A. INTERNA B. EXTERNA
a) Historia. B1) Validez de la poblacion.

b) Maduracién.

¢) Aplicacién de los instrumentos de
recogida de datos. b

> )

d) Instrumentacion.

e) Regresion estadistica.

f) Seleccion diferencial de los suje-
tos.

g) Moralidad experimental.

h) Interaccién entre la selecciéon y | a) Descripcion explicita del trata-
maduracién. miento experimental.

i) Expectativas. b) Interferencia entre tratamientos.

c¢) Efecto Hawthorne.

d) Efecto debido ala novedad y a las
interrupciones de los procesos
normales.

e) Efecto del experimentador.

f) Efecto debido a la sensibilizacién
del pretest.

g) Efecto debido a la sensibilizacién
del postest.

h) Efecto de la interaccién entre la
historia y el tratamiento.

i) Medida de la variable dependiente.

j) Interaccidn entre el tiempo de me-
dida y el efecto del tratamiento.

a) Generalizacién de la muestra a la
poblacién definida.

Generalizacién debida a la inter-
accion entre las caracteristicas de
los participantes y el tratamiento.

B2) Validez ecoldgica.

B3) Validez de constructo.
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5. CRITERIOS PARA UN BUEN DISENO
DE INVESTIGACION

Antes de proceder a presentar los disefios queremos resaltar algunas caracteristicas
que se deben tener en cuenta para considerar que un disefio logrard los propdsitos
que el investigador desea lograr (Wiersma, 1991).

a)

b)

)

d)

e)

)]

g)

h)

Control experimental adecuado. Significa que si el investigador desea es-
tablecer la relacién causal entre la variable independiente o tratamiento y la
variable dependiente debe establecer el control de todas aquellas variables
no deseadas que podria llevar a la confusién de las causas que ha motivado
los cambios en la variable dependiente.

Evitar la excesiva artificialidad. Si se desea que los resultados o conclu-
siones de la investigacién sean generalizables a contextos no experimenta-
les, como por ejemplo el aula, el investigador debe procurar que las condi-
ciones ambientales en que se lleve a cabo la investigacién se parezcan lo
mds posible a la vida real.

El grupo de control. Para el establecimiento de las relaciones causales mu-
chos experimentos utilizan grupo de control. Este grupo de control puede no
recibir tratamiento o recibir un tratamiento alternativo. Veremos mds ade-
lante que el uso de un grupo de control no siempre es necesario y en su lugar
se pueden utilizar tratamientos experimentales distintos o recurrir a algin
criterio externo.

Los datos y los analisis. Tanto los datos como los andlisis tienen que ser
coherentes con la hipdtesis de investigacion. Es decir, la hip6tesis determi-
nara qué datos son necesarios para su contrastacion y qué analisis son tam-
bién los precisos para tomar decisiones acerca de la o las hipdtesis plan-
teadas.

Pureza de los datos. Los datos deben reflejar lo mejor posible el efecto de
la variable independiente. De ahi la importancia de definir el constructo y
las variables de medida relacionadas con dicho constructo.

Definir claramente las variables independientes no tratamiento. Ya
hemos dicho anteriormente la importancia de diferenciar la variable trata-
miento de otro tipo de variables independientes y que el investigador debe
controlar o incluir en la investigacion como variables moderadoras para
evitar la confusion de cudles han sido las auténticas causas de la variable
dependiente.

Representatividad. La eleccion al azar de los sujetos de la poblacion y la
asignacidn al azar de los sujetos al grupo experimental y de control son la
mejor garantia de que los resultados puedan generalizarse a otros indivi-
duos, métodos, condiciones, etc.

Parsimonia. En términos de investigacion, el vocablo parsimonia significa
simplificar o expresar mucho con poco. En términos experimentales la par-
simonia significa que es preferible utilizar disefios simples a disefios com-
plejos, si con los primeros vamos a llegar a conclusiones similares. Un dise-
fo simple es mds facil de implementar y de interpretar.
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6. EVALUACION CRITICA DE LA INVESTIGACION
EXPERIMENTAL

En el Capitulo 1 hemos abordado la forma de hacer la evaluacién critica de una inves-
tigacion en general. En este apartado nos vamos a centrar en la evaluacion de la
investigacion experimental destacando aquellos aspectos y apartados que le son més
especificos. Es probable que cuando hayas terminado de leer los tres capitulos que
hemos dedicado a la investigacién experimental, volver a leer este apartado te resulta-
rd mds util y comprenderds mejor algunas de las cuestiones que aqui vamos a sefialar.
A continuacién nos vamos a centrar en aquellos apartados que estdn mds sujetos a
deficiencias cuando el investigador lleva a cabo su trabajo (Borg y Gall, 1979).

a)

b)

c)

d)

Formulacion de los objetivos o hipétesis de investigacion. Este apartado
es el primero que debe ser analizado en un articulo o informe de investiga-
ciéon. Muy a menudo, los investigadores plantean sus objetivos o hipdtesis
de forma tan genérica y poco concreta que sea cuales sean las conclusiones
es dificil al final saber qué decisiones ha tomado. Un investigador que plan-
tease una hipétesis sobre lo «beneficioso que seria para el aprendizaje del
alumno el uso de medios audiovisuales» deja muchas preguntas en el aire
tales como ¢para qué aprendizaje?, ;con qué alumnos?, ;con qué conteni-
dos?, etc. Te invitamos a que vuelvas a leer lo dicho en el apartado de la
definicion de hipétesis y objetivos.

Sesgo en el muestreo. El muestreo es un aspecto de la investigacién que
garantiza la generalizacién de las conclusiones. De ahi la importancia de
utilizar la técnica de muestreo mds apropiada al disefio que se va a utilizar.
Evitar las muestras de sujetos voluntarios a no ser que sea preciso en la
investigacion. Evitar una excesiva mortalidad ya que los sujetos que aban-
donan pueden tener unas caracteristicas determinadas que afecten al resulta-
do. Evitar los sujetos extremadamente no representativos de la poblacion,
como por ejemplo los casos extremos o los outliers.

Los instrumentos de medida. Este otro aspecto es de cierta relevancia en la
investigacién experimental. Cualquier instrumento no debe ser utilizado sin
mds para medir los efectos de la variable independiente en la variable de-
pendiente. Las cuestiones bdsicas que hay que plantearse sobre los instru-
mentos de medida deben hacer referencia a: su fiabilidad, su validez, si el
instrumento es el mds apropiado a la muestra, si las normas de uso son las
apropiadas o se han utilizado de forma apropiada en el estudio, etc.
Sesgos debidos al investigador. Cuando un investigador procede a llevar a
cabo su investigacién puede sucederle que vea lo que quiere ver, oiga lo que
quiere oir y recuerde lo que quiere recordar. Si esto acontece en mayor o
menor grado, estamos ante el sesgo del investigador. En los estudios en los
que el grado de implicacién o participacion del investigador es grande, este
sesgo puede agudizarse, especialmente en los estudios descriptivos y los
observacionales. Para ver el grado de sesgo derivado del investigador el
lector deberd analizar con profundidad los apartados correspondientes a la
recogida de los datos y al procedimiento.



e)

)]

g)

h)
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Efecto Hawthorne. Este efecto se relaciona con el contexto de la investiga-
cién. Se produce cuando los sujetos cambian su comportamiento por el he-
cho mismo de ser observados o saber que estdn participando en una investi-
gacion. Los cambio, por tanto, no se deben al tratamiento sino a esta toma
de conciencia que le hace cambiar su comportamiento independiente de las
bondades de la intervencion.

Efecto John Henry. Este efecto tiene lugar cuando existe comunicacién
entre el grupo experimental y el grupo de control. Este efecto se refiere a la
actuacién competitiva que en el grupo de control se desencadena al conocer
que el grupo experimental estd siendo sometido a un nuevo método o nuevo
tratamiento, mientras que €l sigue con el método tradicional o no se estd
haciendo nada con él. Los sujetos del grupo de control, al sentirse amenaza-
dos por la nueva metodologia que esta siguiendo el otro grupo, hacen autén-
ticos esfuerzos para demostrar que ellos lo pueden hacer tan bien como el
grupo experimental.

Placebo. Cuando el investigador prevé que ademads de los efectos que puede
producir el tratamiento en los sujetos puede haber algin tipo de reaccién
psicoldgica, el investigador puede incluir como tratamiento en el grupo de
control una sustancia que no tiene efectos pero que evita que los sujetos se
sientan «discriminados» en la aplicacion de los tratamientos. El placebo se
utiliza normalmente cuando los sujetos reciben sustancias o tratamientos
inocuos para el sujeto.

Analisis estadistico. Este apartado tiene también gran relevancia, especial-
mente cuando el investigador no posee un conocimiento muy profundo de la
estadistica. Los errores que el investigador puede cometer van desde: el uso
inapropiado de la técnica segun las hipdtesis u objetivos, utilizar técnicas
paramétricas cuando lo apropiado son las no paramétricas, no realizar anali-
sis diferenciales para los subgrupos, confundir la significacién estadistica
con su significacién préctica, etc.

7. EVALUACION DE UN ARTICULO DE INVESTIGACION
EXPERIMENTAL. EJERCICIO PRACTICO

A continuacién te proponemos el siguiente ejercicio practico. De la hemeroteca de

la biblioteca de tu universidad o facultad localiza los siguientes articulos:

Articulo primero

Alonso Escontrella, M. L. (1994).

Planificacién, desarrollo y evaluacién de un programa de intervencion educati-
va en las actitudes lingiiisticas digldsicas. Una investigacion cuasi experimen-
tal. Revista Bordoén, 46 (2), pp 123-132.



86

Métodos de investigacion en psicopedagogia

Responde a las siguientes preguntas:

(Cudl es el problema de investigacion?

2. ;Cuantas hipétesis de investigacioén plantea?
3. Marca con una X los factores de la validez interna que han sido controlados
por la autora. Explica por qué algunos no han sido controlados.
A) INTERNA Comentario
a) Historia.
b) Maduracién.
¢) Aplicacién de los instrumentos
de recogida de datos.
d) Instrumentacion.
e) Regresion estadistica.
f) Seleccion diferencial de los sujetos.
g) Moralidad experimental.
h) Interaccién entre la seleccion
y maduracidn.
i) Expectativas.

4. Marca con una X los factores de la validez externa que han sido controlados
por la autora. Explica por qué algunos no han sido controlados.
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B) EXTERNA Comentario

B1) Validez de la poblacion.

a) Generalizacién de la muestra a la
poblacion definida.

b) Generalizacién debida a la interaccién
entre las caracteristicas de los
participantes y el tratamiento.

B2) Validez ecoldgica.

a) Descripcion explicita del tratamiento
experimental.

b) Interferencia entre tratamientos.

c¢) Efecto Hawthorne.

d) Efecto debido a la novedad y a las
interrupciones de los procesos normales.

e) Efecto del experimentador.

f) Efecto debido a la sensibilizacion
del pretest.

g) Efecto debido a la sensibilizacién
del postest.

h) Efecto de la interaccién entre la historia
y el tratamiento.

i) Medida de la variable dependiente.

j) Interaccién entre el tiempo de medida
y el efecto del tratamiento.

B3) Validez de constructo.

5. ¢ Qué aspectos introducirias en la investigacion para un mejor control de la

validez interna y externa?
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Articulo segundo

Martinez Francés, M. D., y Garrido Genovés, V. (1994).
Un programa de habilidades sociales para la prevencién de la desadaptacién en
la escuela. Revista Bordén, 46 (2), pp 201-208.

Responde a las siguientes preguntas:

1. ;Cudl es el problema de investigacién?

2. ;Cuantas hipétesis de investigacién plantea?

3. Marca con una X los factores de la validez interna que han sido controlados
por los autores. Explica por qué algunos no han sido controlados.

A) INTERNA X | Comentario

a) Historia.

b) Maduracioén.

¢) Aplicacién de los instrumentos
de recogida de datos.

d) Instrumentacion.

e) Regresion estadistica.

f) Seleccién diferencial de los sujetos.

g) Moralidad experimental.

h) Interaccion entre la seleccion
y maduracién.

i) Expectativas.

4. Marca con una X los factores de la validez externa que han sido controlados
por los autores. Explica por qué algunos no han sido controlados.
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B) EXTERNA Comentario

B1) Validez de la poblacion.

a) Generalizacién de la muestra a la
poblacion definida.

b) Generalizacién debida a la interaccién
entre las caracteristicas de los
participantes y el tratamiento.

B2) Validez ecoldgica.

a) Descripcion explicita del tratamiento
experimental.

b) Interferencia entre tratamientos.

c¢) Efecto Hawthorne.

d) Efecto debido a la novedad y a las
interrupciones de los procesos normales.

e) Efecto del experimentador.

f) Efecto debido a la sensibilizacion
del pretest.

g) Efecto debido a la sensibilizacién
del postest.

h) Efecto de la interaccién entre la historia
y el tratamiento.

i) Medida de la variable dependiente.

j) Interaccién entre el tiempo de medida
y el efecto del tratamiento.

B3) Validez de constructo.

5. ¢ Qué aspectos introducirias en la investigacion para un mejor control de la

validez interna y externa?
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CAPTULO

DISERNS DE INVESTIGACIN
EXPERIMENTAL

FUENSANTA HERNANDEZ PINA
Universidad de Murcia

OBJETIVOS
1. Utilizar la nomenclatura de los disefios de investigacion.
2. Diferenciar las caracteristicas basicas de los disefios de investigacién.
3. Explicar las caracteristicas basicas que diferencian cada disefio de investigacion.
4. Reconocer las aspectos fundamentales de un disefio de investigacion.
5. Distinguir entre disefios fuertes y débiles y diagramar cada disefio.
6. Evaluar las fuentes mds importantes de invalidez interna y externa de cada uno de los
disefos.
CONTENIDOS
Introduccién

Nomenclatura que vamos a utilizar en la diagramacion de los disefios.
Los disefios preexperimentales.

Los disefios experimentales.

Los disefios cuasi experimentales.

Los disefios factoriales.

Tipos de variables tratamiento en los disefios experimentales.
La investigacion ATI (Interaccion Actitud-Tratamiento).

Los disefios de caso tnico, n=1.

10. Los disefios correlacionales.

11. Evaluacién de un disefio de investigacion. Ejercicio practico.
12. Bibliografia.
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1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a abordar los disefios que mds frecuentemente se utilizan en la
investigacion educativa y psicopedagdgica. Queremos que la presentacion tenga el
mayor grado de aplicacion practica en los trabajos que como alumnos debéis realizar a
lo largo de la carrera y, posteriormente, como profesionales de la educacidn. Para ello
vamos a evitar entrar en discusiones acerca de la idoneidad de las clasificaciones que
de los mismos han ido haciendo los diversos autores desde que Campbell y Stanley
publicaran su libro Experimental and quasi-experimental designs for research.

El término disefio ha sido utilizado indistintamente para referirse tanto al plan de
la investigaciéon como a los aspectos metodoldgicos de un estudio. El disefio es la
operacionalizacién de las hipdtesis de investigacion. Aqui, por tanto, el disefio lo va-
mos a entender como la estructura en la que las variables y los sujetos han sido organi-
zados con el fin de recoger los datos para responder a las preguntas de la investigacién.
O como Krathwohl (1993) sefiala, el disefio es la transformacién de las preguntas y las
hipétesis de investigacion en las estrategias para: seleccionar a los participantes, apli-
car el tratamiento, utilizar los instrumentos de medida, recoger los datos, etc. Es decir,
la transformacién de las hipdtesis de investigacion en el disefio se hard a través de
varios aspectos como puedes observar en la Figura 1.

® Quién estd implicado en la investigacién (participantes).

® Dénde se llevo a cabo la investigacion (contexto, situacion).

® Por qué se espera que ocurra algo (tratamiento, causa).

® Qué ha ocurrido (observaciones o medidas).

¢ Como sabemos que ha ocurrido el efecto.

¢ Cuando sabemos que ha ocurrido cada accién de la investigacion (procedi-
miento).

INVESTIGACIONES PREVIAS

LA TEORIA

19

Preguntas de investigacion, hipotesis, objetivos

' ! ! ' ! !

Quién Dénde Por qué Qué Cémo Cuando
Participantes || Contexto|| Tratamiento,|| Observaciones, || Base de los || Procedimiento
causa medidas, efecto|| cambios

Figura 1
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Como habrds podido observar, el disefio es el corazén de todo el proceso de la
investigacion dado que requiere tomar varias decisiones que garanticen lo mejor
posible las relaciones que se establezcan entre la causa y el efecto, eliminando expli-
caciones alternativas no deseadas en los fendmenos bajo estudio. La decisién sobre
el tipo de disefio es una cuestion de equilibrio entre la validez interna (la capacidad
de establecer relaciones causales) y la externa (la capacidad de generalizar). Las
investigaciones hechas en ambientes naturales ganan, sin lugar a dudas, en validez
externa a expensas de la validez interna (més propia de los estudios de laboratorio).
El investigador debe buscar un equilibrio entre ambos tipos de validez a la hora de
seleccionar el disefio mds apropiado a su problema de investigacion.

Idealmente un disefio deberia incorporar el maximo de control, es decir, maximi-
zar su validez interna y su validez externa tal y como la hemos descrito en el Capitu-
lo 2. Sin embargo, un investigador cuando proyecta su trabajo debe ser lo més realis-
ta posible, en el sentido de que la planificacion que haga se ajuste lo mejor posible a
los objetivos e hipdtesis que se han planteado. En otras palabras, el disefio que uti-
lice debe ser el apropiado a la investigacion. El investigador debe buscar el disefio
mds simple y econémico que le ayude a responder a su problema de investigacion.
A esto hay que afiadir que en el campo de la educacion y de la psicopedagogia no es
posible la aplicacién de disefios que exigen un alto control si queremos que las
conclusiones sean aplicables a la vida real. Anteriormente hemos hecho hincapié en
la necesidad de que las investigaciones que se realicen se acerquen lo mds posible a
la realidad del aula o a la vida real. Los disefios que a continuacién vamos a presen-
tar tienen sus ventajas e inconvenientes. No existe el disefio ideal que responda a
todas las necesidades del investigador en un momento concreto. La eleccién que el
investigador haga del disefio debe hacerlo en base a aquel que mejor le ayude a
resolver su problema de investigacion.

La presentacion de los disefios la hemos hecho clasificdndolos segun su grado de
control y validez en: preexperimentales, experimentales, cuasi experimentales, fac-
toriales y disefios de caso tnico.

2. NOMENCLATURA QUE VAMOS A UTILIZAR
EN LA DIAGRAMACION DE LOS DISENOS

Con el fin de simplificar la presentacion de los disefios haremos uso de la nomencla-
tura asumida por la mayoria de la comunidad cientifica para representar de una
manera clara y visual la estructura de los disefios.

® O indica la medida de la variable dependiente antes (O,) o después (O,) del
tratamiento. El subindice expresa la posicion de la medida en el disefio.

¢ X indica el tratamiento o variable independiente.

* , esta linea discontinua sirve para indicar que los sujetos no han sido elegi-
dos ni asignados al azar a los grupos experimental y de control.

® R, esta letra expresa que los sujetos han sido elegidos al azar de la poblacién y
asignados, también, al azar a los grupos experimental y de control.

® VI son las siglas que utilizamos para expresar de forma abreviada la variable
independiente.
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® VD son las siglas que utilizamos para expresar de forma abreviada la variable
dependiente.

® Vceslasigla que utilizamos para expresar de forma abreviada la variable control.

® Vm es la sigla que utilizamos para expresar de forma abreviada la variable
moderador.

® Vi es la sigla que utilizamos para expresar de forma abreviada la variable
interviniente.

3. LOS DISENOS PREEXPERIMENTALES

Este tipo de disefios se caracterizan por un bajo nivel de control y, por tanto, baja validez
interna y externa. El inconveniente de estos disefios es que el investigador no puede
saber con certeza, después de llevar a cabo su investigacion, que los efectos producidos
en la variable dependiente se deben exclusivamente a la variable independiente o trata-
miento. Sin embargo, este tipo de disefios son los tnicos aplicables en determinados
tipos de investigaciones educativas, de ahi la necesidad de presentarlos aqui (Campbell y
Stanley, 1973; Fraenkel y Wallen, 1993; Huck, Cormier y Bounds, 1974).

3.1. Diseiio de un solo grupo con postest

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

En este disefio el tratamiento o variable independiente (X) s6lo se aplica a un
grupo de sujetos. A continuacién se somete al grupo a un postest (O) para ver cudles
han sido los efectos de dicho tratamiento en la variable dependiente. La ausencia de
un grupo de control y de informacién acerca del grupo participante en la investiga-
cién viola muchos de los principios de la validez interna. Este disefio no garantiza
que el tratamiento (X) sea la Unica causa de los efectos observados en O.

Veamos un ejemplo, supongamos que un investigador disefia un programa para
mejorar la velocidad lectora de sus alumnos durante un periodo de dos semanas. Al
final del tratamiento aplica una prueba de velocidad para medir la variable depen-
diente. Ante estos resultados, ;qué conclusiones puede sacar?, realmente no muchas
ya que no conoce el punto de partida de los alumnos, no sabe si hay algtn aspecto
madurativo que haya influido en la mejora de la velocidad lectora, y asi podriamos ir
viendo algunos de los factores que hemos mencionado en el Capitulo 2 y que afectan
a la validez interna y a la validez externa.

X o
Programa mejora Prueba de
velocidad lectora velocidad lectora

El andlisis de datos mds apropiado a este tipo de disefios es de tipo descriptivo y
con reservas, de tipo inferencial.
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3.2. Diseiio de un solo grupo con pretest y postest
Este disefio se diagrama del modo siguiente:

0, X O,

Los pasos para la realizacion de este disefio son: aplicacién de un pretest (O,)
para la medida de la variable dependiente, aplicacidon del tratamiento o variable
independiente (X) y, por dltimo, aplicacion, de nuevo, de un postest para la medida
de la variable dependiente (O,). El efecto del tratamiento se comprueba cuando se
compara los resultados del postest con los del pretest.

La limitacién de este disefio estd en la no utilizaciéon de grupo de control. La
ausencia de grupo de control impide conocer con exactitud si es el tratamiento u
otros factores los que han producido las diferencias entre el antes y después del
tratamiento. Las mayores fuentes de invalidez interna vienen determinadas por: la
historia, la maduracidn, la regresion estadistica, la aplicacién de las pruebas, la ins-
trumentacion, la seleccidn, etc.

Este tipo de disefio, a falta de poder utilizar otro mas completo, sirve para estu-
diar las variaciones que se producen en determinadas variables que s6lo cambiardn
si se interviene directamente sobre ellas. Un ejemplo de aplicacién podria ser la
intervencion en determinadas actitudes que, teniendo un cierto grado de consolida-
cioén, podrian cambiarse si se interviniese directamente sobre ellas.

Este tipo de disefios exigen que la secuencia de la aplicacion del pretest, trata-
miento y postest sea lo mds cercana posible para evitar que las variables extrafias
influyan en los resultados del postest. Un ejemplo de aplicacién de este tipo de
disefo seria que entre la medida del pretest (medida de las actitudes hacia los inmi-
grantes), la aplicacidn del tratamiento (visionado de una pelicula para cambiar las
actitudes) y la medida del postest (medida de las actitudes de nuevo) mediara el
menor tiempo posible.

0, X o,
PRETEST TRATAMIENTO POSTEST
Cuestionario sobre Visionado vieo Cuestionario sobre
actitudes hacia sobre vida actitudes hacia
inmigrantes inmigrantes inmigrantes
VD VI VD

El andlisis estadistico més apropiados seria la t de Student para muestras correla-
cionadas para comparar las medias entre el pretest y el postest. O su equivalente no
paramétrico en el caso de no disponer de datos apropiados para aplicar una prueba
paramétrica como, por ejemplo, la prueba de los signos o la prueba de Wilcoxon
para grupos correlacionados.
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3.3. Diseiio de dos grupos con postest al grupo experimental
y al grupo de control

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

Este disefio es similar al primero, al que se le ha afiadido un grupo de control.
Los grupos son no equivalentes, lo que supone que los sujetos de uno y otro grupo
podrian no ser comparables en las caracteristicas mds relevantes. Algunos autores
clasifican este disefio dentro de los cuasi experimentales.

El diagrama de arriba indica que el grupo experimental recibe tratamiento (X) y
postest (O,) y el grupo de control sélo el postest (O,). La incorporacién del segundo
grupo permite controlar algunos factores de invalidez interna no controlados en el
primer disefio (disefio 3.1), como por ejemplo la historia y, en cierto modo, la madu-
racion. La linea discontinua que aparece entre ambos grupos nos indica que los
sujetos no han sido asignados al azar a los grupos, sino que se han utilizado grupos
intactos. La no aplicacién de pretest a ambos grupos no garantiza que los grupos
sean equivalentes. Los factores que pueden afectar a la validez interna son la selec-
cién, la historia, la maduracidn, la mortalidad y la regresion. La aplicacion de prue-
bas y la instrumentacién no son amenazas para este disefio debido a que los dos
grupos no han sido medidos dos veces. La ausencia de una medida inicial de la
variable dependiente nos impide asegurar que los dos grupos sean equivalentes en
aquellas variables o factores que pueden afectar a la variable dependiente.

Por ejemplo, un profesor quiere comprobar los efectos que en el aprendizaje de
sus alumnos tiene la utilizacién de un método alternativo al que ha venido usando en
la ensefianza de su materia, Ciencias Sociales. Este profesor que imparte clases a dos
grupos, al grupo B le sigue dando las clases como de costumbre y en el grupo A
introduce trabajos en grupo y materiales audiovisuales. Tras un periodo de instruc-
cién de los mismos contenidos a los dos grupos, pero con metodologia distinta, el
profesor aplica un postest a los dos grupos. El paso siguiente serd comparar los
resultados del postest entre ambos grupos.

Grupo A X 0,
Metodologa Medida
alternativa rendimiento
alumnos

rendimiento
alumnos

El andlisis estadistico mds apropiado a este disefio es la aplicacién de la t de
Student siempre que los datos lo permitan, o en su lugar, si los datos se desvian de la
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distribucion normal o no son de intervalo, se puede utilizar una prueba no paramétri-
ca como por ejemplo la prueba de Mann-Whitney para grupos independientes o no
correlacionados; la 72.

4. LOS DISENOS EXPERIMENTALES

Este tipo de disefios se denominan también auténticos experimentos porque realizan
un control de todos los factores que afectan tanto a la validez interna como a la
validez externa. La validez interna intenta garantizar la interpretabilidad del experi-
mento y la validez externa su generalizacion, tal y como ya hemos comentado. El
elemento fundamental de este tipo de disefios es que los sujetos son elegidos al azar
de la poblacién y asignados al azar a los grupos experimental y de control. La asig-
nacién al azar de los sujetos a los grupos es lo que garantiza su equivalencia. Dentro
de este apartado nos encontramos con varios disefios que pasamos a describir.

4.1. Diseiio postest con grupo de control

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

Este disefio es similar al disefio 3.3. La diferencia entre uno y otro estd en que los
sujetos han sido elegidos y asignados a los grupos al azar. Este disefio efectia un
control mayor sobre la validez interna en lo que se refiere a la historia y la madura-
cion. La seleccién al azar ayuda, al mismo tiempo, a controlar la seleccién y la
mortalidad. Puesto que no se aplica pretest a ninguno de los dos grupos, se controlan
otros factores como es el efecto de la aplicacién de pruebas y la interaccién entre
tales pruebas y la seleccién de los sujetos.

Hay situaciones en investigacién educativa en que no es conveniente o no es
posible la aplicacién de un pretest a los sujetos. En este caso, éste es el disefio
apropiado. Veamos un ejemplo, un investigador quiere aplicar un programa sobre
valores a profesores en formacién. Distribuye al profesorado en los dos grupos al
azar. Al grupo experimental le aplica el programa sobre valores (X); al grupo de
control un placebo; al finalizar el programa aplica a ambos grupos un postest (O,
y O,) (cuestionario) para ver su sensibilidad y mejora en valores. A continuacién
compara los resultados del postest.

R X 0,
25 asignados Tratamiento Cuestionario
al azar
R 0,
25 asignados Cuestionario
al azar
\ VD
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El andlisis estadistico mas apropiado es la t de Student si los datos lo permiten, la
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney o la 2. En el caso de que el investigador
disponga de covariables de la variable dependiente, podria utilizar el andlisis de
covarianza.

4.2. Diseiio pretest-postest con grupo de control

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

R 0, X O,
R 0o, O

Como podemos apreciar en el diagrama de arriba, este disefio es de los mas
completos que se pueden utilizar en investigacion experimental. Incluye la medida
de la variable dependiente en ambos grupos en situacion de pretest (O, y O5), apli-
cacion del tratamiento al grupo experimental (X) y la medida, de nuevo, de la varia-
ble dependiente en ambos grupos en situacién de postest (O, y O,). La medida de la
variable dependiente en situacidn de pretest y postest se hace al mismo tiempo en los
dos grupos. La asignacién de los sujetos a los grupos se hace al azar y es lo que viene
indicado por la R al comienzo del diagrama.

Puesto que este disefio incorpora un grupo de control que tiene las mismas expe-
riencias que el grupo experimental, excepto el tratamiento, los factores de validez
interna como son la historia, la maduracién, la seleccién, la mortalidad y la regresién
estadistica no son fuentes de invalidez interna. Es decir, éste es uno de los disefios
que tienen un mayor control sobre los factores que pueden afectar a la validez inter-
na. Quiza lo peor controlado en este disefio sea la interaccién que puede llegar a
producir entre el pretest y el tratamiento; es decir, la aplicacion del pretest pue-
de producir un efecto de sensibilizacién en los sujetos que afectard a los resultados
del postest. Por este motivo los expertos recomiendan que cuando el pretest pueda
producir algtin grado de sensibilizacion y que éste a su vez modifique los efectos del
tratamiento, aunque estamos diciendo que es un buen disefio, no es recomendable su
uso.

Ejemplo de aplicacién. Un profesor ha disefiado un programa para la mejora de
las condiciones ambientales de estudio en un grupo de alumnos de la ESO. Al
inicio de la investigacion se aplica un cuestionario sobre aspectos relacionados
con el ambiente de trabajo que los sujetos (grupo experimental y grupo de control)
tienen en su casa; a continuacién se aplica el tratamiento al grupo experimental
consistente en un programa para la mejora de dichos factores ambientales y ergo-
némicos; una vez transcurrido un periodo de tiempo se vuelve a aplicar otro cues-
tionario equivalente al primero a ambos grupos. El diagrama de la investigacién
queda como sigue:
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R 0, X o,
Asignacia Cuestionario Tratamiento Cuestionario
60 alumnos 30 azar
de la ESO
R o o,
Asignacia Cuestionario Cuestionario
30 azar
Pretest Postest
VD VI VD

Aunque la asignacién al azar de los sujetos a los grupos garantiza bastante la
equivalencia de los grupos, los anélisis estadisticos que el investigador puede llevar
a cabo son varios. Por ejemplo, se podria utilizar la t de Student para comparar los
resultados entre el pretest y el postest, tanto en el grupo experimental como en el
grupo de control (0,-O, y 04-0Oj3), con el fin de determinar si el tratamiento ha
tenido algtin efecto diferencial en los grupos. También se podria comparar O, con
0,, pues si los grupos son equivalentes, las medias en el postest en el grupo experi-
mental y en el grupo de control podrian mostrar el efecto del tratamiento. También
se podria utilizar la prueba no paramétrica de Mann-Whitney. Y, por tltimo, podria
utilizarse un andlisis de covarianza para asegurar la igualdad de los dos grupos antes
del tratamiento.

4.3. Diseiio Solomon con cuatro grupos

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

0, X O,
o, O
X O,
0,

o

R
R
R
R

o

Este disefio es una combinacion de los disefios 4.2 y 4.1. Con él se pretende
controlar la posible interaccién que pueda existir entre el pretest y el tratamiento.
Este disefio permitira que los resultados puedan generalizarse también a los sujetos
que no han recibido pretest. Como puede apreciarse, este disefio consta de cuatro
grupos formados por asignacién al azar antes de empezar la investigacion. Dos gru-
pos reciben pretest y otros dos no; dos grupos reciben tratamiento y otros dos no.

Veamos un ejemplo. Supongamos que un investigador plantea un estudio para
analizar los efectos que un programa sobre la integracién de inmigrantes en centros
educativos tiene para la mejora de las actitudes hacia dicho tipo de integracién. Para
la medida de la variable dependiente (medida de la actitudes) en situacién de pretest
y postest, el investigador aplica un cuestionario. El investigador tiene la sospecha de
que la aplicacion del pretest puede influir en el tratamiento al crear algin grado de
sensibilizacién en los sujetos. El tratamiento podria ser el visionado de una pelicula
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que presentase la problematica de estas minorias, un ciclo de conferencias, la lectura
de documentos, etc. Para medir este posible efecto el investigador asigna al azar a
los sujetos a los cuatro grupos con las variaciones que aparecen en el diagrama: un
grupo recibe pretest y tratamiento, otros s6lo pretest, otro sélo tratamiento y el cuar-
to nada; a todos se les ha aplicado el postest.

La interaccidon que puede llegar a producirse entre el pretest y el tratamiento la
vamos a ver en el siguiente ejemplo. Supongamos que las puntuaciones de los cuatro
grupos en las pruebas de pretest y postest han sido las que aparecen en el diagrama
siguiente:

Grupo Pretest Tratamiento Postest
A 15 X 32
B 15 15
C X 26
D 15

A continuacién vamos a comparar los resultados de los cuatro grupos en el pos-
test para determinar el grado de interaccién que se ha producido entre el pretest y el
tratamiento.

® Comparacion del grupo A y el D:

A 32
D 15

La diferencia entre ambos es de 17 puntos.
El grupo A respecto al D difiere en: pretest (O;) mds tratamiento (X).
Entre ambos se produce una diferencia de 17 puntos.
® Comparacién del grupo A y del C:

A 32
C 26

La diferencia entre ambos es de 6 puntos.
El grupo A respecto al C difiere en: tratamiento (X). Luego el pretest por si
solo supone una ganancia de 6 puntos.
® Comparacién del grupo B y del C:

B 15
C 26

La diferencia entre ambos es de 11 puntos.

El grupo B respecto al C difieren en: el grupo B tiene pretest (O5) y el C
tratamiento (X). El primero no varia su puntuacién del pretest al postest y el
segundo aumenta 11 puntos.
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Este ejemplo nos permite observar lo siguiente: que el tratamiento por si solo
produce una ganancia de 11 puntos; el pretest, cuando se aplica tratamiento a ambos
grupos, 6 puntos; y la interaccién conjunta del pretest y el tratamiento 17 puntos. La
interaccién de X con O, ha producido un incremento en el resultado final que no es
debido sélo al tratamiento como el investigador podria esperar.

Este disefio es muy importante en investigaciones donde existe la sospecha de
que pueda existir este tipo de interacciones. Su validez interna y externa es bastante
importante. Quiza el mayor problema es que exige un nimero de sujetos importante
para formar los cuatro grupos. El anélisis aplicable en este disefio va desde el uso de
la t de Student para efectuar las comparaciones que hemos hecho anteriormente
hasta un ANOVA factorial 2 x 2 con el esquema que aparece a continuacién. Las O
y el subindice se refieren a los postest del diagrama del disefio.

Tratamiento
No Si
Si 0] o
Pretest : s
No O 0,

5. LOS DISENOS CUASI EXPERIMENTALES

La caracteristica fundamental de este tipo de disefios estd en que el investigador no
puede hacer la asignacién al azar de los sujetos a los grupos experimental y de
control. Sin embargo, puede controlar alguna de las siguientes cuestiones: cudndo
llevar a cabo las observaciones, cudndo aplicar la variable independiente o trata-
miento y cudl de los grupos recibird el tratamiento. Aunque estos disefios no garanti-
zan un nivel de validez interna y externa como en los experimentales, ofrecen un
grado de validez suficiente, lo que hace muy viable su uso en el campo de la educa-
cién y de la psicopedagogia. Los disefios experimentales y cuasi experimentales
difieren en el grado de control de las amenazas de la validez interna y externa.
Mientras que los disefios experimentales controlan mejor las amenazas que afectan a
la validez interna (relacion causa-efecto), los disefios cuasi experimentales contro-
lan la validez externa (la generalizacién). La tnica salvedad es que en la interpreta-
cién y en las conclusiones el investigador debe hacer constar cudles son las limita-
ciones de los resultados alcanzados. Campbell y Stanley bautizaron a este tipo de
disefos con el calificativo de cuasi experimentales.

5.1. Disefio con grupo de control no equivalente y pretest

Este disefio se diagrama del modo siguiente:
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Este disefio es, tal vez, uno de los mas utilizados en investigacion educativa por
las facilidades que supone el no depender de la eleccién de los sujetos al azar para
obtener la muestra. Para minimizar las diferencias que puedan existir entre el grupo
experimental y el grupo de control, se puede asignar los participantes a uno y otro
grupo al azar, con lo que se estard logrando la equivalencia entre ambos grupos. En
el caso de que esto no fuese posible, al investigador ain le queda la posibilidad de
asignar al azar el grupo que recibird el tratamiento y el grupo que hard de control.

Este disefio, como podemos apreciar en el diagrama, incluye dos grupos, uno de
control y otro experimental, a los que se les ha aplicado pretest y postest al mismo
tiempo. La no asignacion al azar de los sujetos a los grupos experimental y de con-
trol viene indicado por la linea discontinua. El grupo experimental es el que recibe la
variable independiente o tratamiento. El grupo de control puede recibir no trata-
miento, un placebo o un tratamiento alternativo.

Un ejemplo de utilizacién de este disefio podria ser la aplicaciéon de un programa
para la mejora de la velocidad lectora en alumnos de la ESO. Supongamos que el
investigador aplica un pretest a ambos grupos (experimental y de control); al grupo
experimental se le somete a un programa intensivo, durante cuatro semanas, para la
mejora de la velocidad lectora; al finalizar el tratamiento ambos grupos son sometidos
de nuevo a una prueba para medir su velocidad lectora. Si el investigador sospecha o
comprueba que existen diferencias iniciales en la medida de la variable dependiente,
la media de cada grupo podria ajustarse para cada uno de los grupos y determinar
realmente cudnto se debe a las diferencias iniciales y cudnto al tratamiento.

Un grupo (0] X 0.

1 2
asignado PRETEST PROGRAMA  POSTEST
al azar INTENSIVO
2GRUPOS
de la ESO
Un grupo 0, o,
asignado PRETEST POSTEST

al azar

Puesto que los dos grupos se toman tal y como existen en la realidad, el anélisis
de covarianza es una herramienta muy util para determinar si existe alguna diferen-
cia entre ambos grupos antes de iniciar la aplicacidn del tratamiento. Otras pruebas
estadisticas aplicables para comparar el postest entre ambos grupos, experimental y
de control, son la pruebas de Mann-Whitney.

5.2. Diseiio de series temporales

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

000 X 000
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Este disefio s6lo incluye un grupo. La variable dependiente es medida antes y
después del tratamiento varias veces. El efecto del tratamiento viene determinado por
la diferencia entre las medidas tomadas al grupo antes y después de la intervencion o
del tratamiento. Este disefio es similar al que hemos visto en el apartado 3.2; sin
embargo, éste es mds potente gracias a las multiples medidas que se efectiian antes y
después del tratamiento. Estas medidas adicionales permiten al investigador excluir la
maduracién y la administracién de las pruebas como una fuente de influencia en los
cambios entre el pretest y el postest. Este tipo de disefio es especialmente ttil en
aquellas investigaciones donde, al no ser posible la inclusién de un grupo de control,
se quiere ver los efectos de un tratamiento de forma inmediata, a medio y a largo
plazo. Por ejemplo, en los programas de intervencion para la mejora o los cambios de
conductas de tipo disruptivo, este disefio es especialmente apropiado.

Aunque este disefio controla més factores que amenazan la validez interna que el
disefio de grupo unico con pretest y postest, ain quedan algunos otros factores que
pueden afectarla. Asi, por ejemplo, la historia puede ser la responsable de los cam-
bios observados después del tratamiento, especialmente en los estudios ex post fac-
to. La mortalidad puede ser también fuente posible de invalidez interna. Por ejem-
plo, si después del tratamiento varias personas dejan la investigacion, nos quedaria
la duda de saber exactamente cudles han podido ser las causas dltimas del abandono.
La administracién de las pruebas puede ser también un problema si los instrumentos
de medidas de la variable dependiente cambian.
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El anilisis estadistico de este tipo de disefio va a depender de los resultados que
se obtengan y de los objetivos de la investigacion. El andlisis deberia ser una t de
Student comparando las medidas previa y posterior al tratamiento; podria también
utilizarse un ANOVA o un anélisis de tendencias.

5.3. Diseiio compensado

Este disefio se diagrama del modo siguiente:

GRUPO

C__ X0 X0 X0
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En este disefio se aplican todos los tratamientos a todos los grupos que intervie-
nen en la investigacién. Generalmente este tipo de disefios se utilizan cuando hay
varios tipos de tratamientos que se desea analizar. La novedad estd en que cada
grupo es expuesto al tratamiento en momentos distintos tal y como se puede apreciar
en el diagrama. En éste observamos que el nimero de tratamientos ha sido de tres y
el orden en que los grupos han sido expuestos varia.

En el caso de que los sujetos pudiesen asignarse al azar a los grupos, estariamos
ante un disefio de corte experimental. El uso de este tipo de disefio es apropiado en
aquellos casos en los que la aplicacion de un tratamiento no afecta a la aplicacion del
siguiente tratamiento. El estudio de los efectos que la ingesta de determinadas sus-
tancia puede tener en la concentracién o atencién de los sujetos al llevar a cabo una
tarea es un claro ejemplo de aplicacién de este tipo de disefios. Si un investigador
quisiese estudiar el efecto que la cafeina produce en la capacidad de concentracion
de los alumnos, en la realizacion de tareas como el tachado de letras como una
prueba de atencion, el tratamiento podria aplicarse a los mismos grupos suministran-
do cantidades distintas de cafeina en cada uno de los tratamientos. El investigador
podria incluso usar un placebo como uno de los tratamientos.

La secuencia a seguir en el desarrollo de este disefio seria: aplicacidon de todos
los tratamientos a todos los grupos en orden diferente dejando un espacio de tiempo,
medida de la variable dependiente después de cada tratamiento. Una vez finalizado
el proceso, se procede a analizar los resultados:

Tratamientos
Réplicas X, X, X,
1 a0 b0 c0
2 b0 c0 a0
3 c0 a0 b0
Media X0 X0 X0
X, =Placebo
X, =Un café Grupos a, by c
X;=Dos cafés Réplicas 1,2y 3
0=Prueba de atencién

En la réplica 1 el tratamiento X, es aplicado al grupo a, el tratamiento X, al
grupo b y el tratamiento X5 al grupo c. En la réplica 2 el tratamiento X, es aplicado
al grupo b, el tratamiento X, al grupo c y el tratamiento X al grupo a. En la réplica 3
el tratamiento X, es aplicado al grupo c, el tratamiento X, al grupo a y el tratamiento
X5 al grupo b. A continuacién se calcula la media de la actuacion de los sujetos en
cada uno de los tres tratamientos (media de columnas).

El anélisis estadistico de los resultados de este tipo de disefios se pueden llevar a
cabo a través del andlisis de la varianza.



Diserios de investigacion experimental 105
6. LOS DISENOS FACTORIALES

Anteriormente hemos descrito que el disefio cldsico de investigacion mantiene todas
las variables constantes excepto la variable independiente que es aplicada al grupo
experimental. Cuando el investigador finaliza su investigacidn, si la media de la
variable dependiente es distinta en el grupo experimental frente al grupo de control,
puede concluir, en términos generales, que el tratamiento ha producido los efectos
mds o menos esperados. Sin embargo, andlisis estadisticos mds detallados podrian
estar indicando que las ganancias observadas en la variable dependiente, en el grupo
experimental, en el subgrupo de mujeres es mayor que en el subgrupo de hombres.
Esta observacién puede llevar a pensar que el tratamiento no es independiente de la
variable género, sino que entre ambas hay un efecto de interaccion.

Recordards que en el Capitulo 2, cuando describiamos las variables, menciona-
mos tres tipos de variables independientes: la que hace de tratamiento o causa, la
moderador y la variable control. En el ejemplo que acabamos de mencionar, la va-
riable género desempefiaria la funcién de variable moderador puesto que el investi-
gador la incluye en sus estudios para ver cudles son sus efectos en combinacién con
el tratamiento.

Las técnicas estadisticas que hemos mencionado hasta aqui son de bastante utili-
dad para algunos de los disefios ya expuestos, como por ejemplo la t de Student o el
andlisis de varianza simple o factorial. Sin embargo, cuando el investigador incluye
en su estudio mds de una variable independiente es necesario tratar los datos con
otro tipo de técnicas que permitan analizar no sélo a la variable independiente prin-
cipal o tratamiento, sino las otras variables independientes de cardcter moderador o
diferenciador. Los disefios factoriales son los que posibilitan el estudio conjunto de
mads de una variable independiente sobre la variable dependiente. El andlisis de va-
rianza factorial analizard el efecto de estas variables por separado (efectos principa-
les) y de forma conjunta (efectos de interaccion).

En las pdginas que siguen vamos a presentar algunos de los disefios factoriales que
el investigador puede utilizar dependiendo del nimero y tipo de variables moderador
que incluya en su estudio. Junto a lo que aqui vamos a exponer recomendamos al
lector que haga un repaso del andlisis de la varianza factorial en cualquier libro de
estadistica (Welkowitz, Ewen y Cohen, 1981). La explicacién de los ANOVA facto-
riales le serdn de una gran ayuda para proceder en este tipo de investigaciones. Aqui
s6lo abordaremos dos tipos de ANOVA, el de dos factores y el de tres factores.

6.1. Diseino de ANOVA dos factores

En este disefio una de las variables independientes es considerada como el trata-
miento, y la otra, la variable moderador, que podria ser otro tratamiento o una carac-
teristica de los sujetos o del ambiente. E1 ANOVA dos factores permite analizar
cada una de tales variables por separado (efectos principales) y de forma conjunta
(efecto de interaccion). Este disefio exige que los sujetos hayan sido asignados al
azar a cada uno de los niveles del tratamiento.
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Los dos factores o variables independientes pueden ser de cardcter cualitativo o
cuantitativo o una combinacién de ambos. Por ejemplo, supongamos que un investi-
gador desea conocer el efecto que la cafeina tiene sobre la capacidad de atencién que
los alumnos de bachillerato necesitan en tareas escolares. Con este fin desarrolla un
estudio en el que a cuatro grupos de sujetos aplica un nivel distinto de tratamiento.
El factor tratamiento es la cantidad de cafeina (variable cuantitativa) suministrada a
cada uno de los subgrupos. Dado que el investigador tiene la sospecha de que el
género (variable cualitativa) de los sujetos puede ser una variable relevante, la inclu-
ye como variable moderador. Si los niveles del tratamiento son cuatro (placebo, un
descafeinado, un café normal, dos cafés) y el género (hombres y mujeres), estamos
ante un disefio factorial 4 x 2. El investigador analizard los efectos principales de
cada una de las dos variables independientes y el efecto conjunto de ambas variables
combinando cada nivel en cada uno de los factores. La variable dependiente podria
ser una prueba de atencién después de ser sometidos los sujetos al tratamiento
(Wynne, 1982).

La anatomia del disefio queda reflejada en el grafico siguiente:

A
Al A2 A3 A4
B Bl AlIBI A2BI1 A3BI1 A4Bl1
B2 AlIB2 A2B2 A3B2 A4B2
A =Cantidad de cafeina B =Género
Al =Placebo B1=Mujeres
A2 =Un café descafeinado B2 =Hombres

A3 =Un café normal
A4 =Dos cafés

En este estudio el investigador evaluara tres tipos de efectos:

a) La diferencia que existe en los resultados de la prueba de atencién (VD)
después del tratamiento entre los cuatro grupos en funcién del tratamiento
(VD) al que han sido sometidos.

b) Diferencia en la prueba de atencién (VD) entre los hombre y la muje-
res (VI).

¢) Diferencia entre los ocho grupos en funcién de la combinacién de cada uno
de los niveles de los dos factores. Es decir, ¢el resultado en la prueba de
atencion depende del género y el tratamiento, de forma conjunta, al que han
sido sometidos los participantes?

Como podemos apreciar, el investigador estudia por un lado los efectos principa-
les, la diferencia en funcién del tratamiento (A1, A2, A3 y A4) y la diferencia en
funcién del género (B1 y B2). Pero lo realmente importante en este tipo de disefios
es el estudio de los efectos de interaccion (A/BI, AIB2, etc.).
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Estos efectos de interaccion deberdn ser representados graficamente y pueden

adoptar las formas siguientes:

No interaccion:

—&— Hombres

—a— Mujeres

n.° errores VD

i
I

Al A2

A3 A4
Interaccion:

1 A /

> >

—e— Hombres :‘nd >C>< —e— Hombres §
—&— Mujeres | 2 ] —a— Mujeres | £ f/k—*/“

() ()

< | ¢
A1 A2 A3 A4 A1 A2 iy

Tratamientos (VI)

Tratamientos (VI)

Ejemplo con datos para un ANOVA de dos factores: 4 x 3.

Fuente |Suma de cuadrados | Grados de libertad | Cuadrado medio F
A 60,16 a—1=3 20,05 2,94%
B 78,78 b—1=2 39,39 5,76*
AB 18,88 (a—1)b-1)=6 3,15 0,46
Error 409,17 ab(n—1)=60 6,82
Total 566,99 abn—1=71

* Significacion estadistica al 0,05.

Los datos de la tabla anterior expresan los resultados de un estudio (Collyer y
Enns, 1991). Estos datos corresponden a un disefio 4 x 3. En la tabla podemos
apreciar donde se producen las diferencias significativas: en los efectos principales,
es decir, entre los niveles del factor A (entre Al, A2, A3 y A4); entre los niveles del
factor B (B1, B2 y B3); y, por ultimo, en las interacciones de los niveles de los dos
factores. El asterisco expresa el nivel de significacion. Para el ejemplo que presenta-
mos sOlo aparecen significativos los efectos principales pero no los de interaccion.
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6.2. Diseiio de ANOVA tres factores

Siguiendo con el mismo ejemplo (Collyer y Enns, 1991) que acabamos de ver, supon-
gamos que el investigador incluye un tercer factor o variable independiente como
puede ser el momento en el que el investigador suministra el tratamiento a los sujetos,
por la mafiana o por la tarde. En este caso tendriamos un disefio de 4 x 2 x 2.

La anatomia del disefio seria la que sigue:

Al A2 A3 A4
Cl C2 C1 Cc2 Cl C2 Cl Cc2

B1 A1BI1C1 |A1BIC2 | A2BIC1 | A2BIC2 | A3BIC1 | A3B1C2 | A4B1C1 | A4B1C2

B2 A1B2C1 | A1B2C2 | A1B2C1 | A2B2C2 | A3B2C1 | A3B2C2 | A4B2C1 | A4B2C2

El investigador evaluard los siguientes tipos de efectos:

a)

b)
c)

d)

e)

)

g)

La diferencia que existe en los resultados de la prueba de atencién (VD)
realizada después del tratamiento entre los cuatro grupos en funcién del
tratamiento al que han sido sometidos (A1, A2, A3y A4).

Diferencia entre los dos niveles del segundo factor, el género (B1, B2 y B3).
Diferencia entre los resultados obtenidos en el tercer factor (C1 y C2) en la
prueba de atencidn segun la hora del tratamiento.

Diferencia entre los ocho grupos en funcién de la combinacién de cada uno
de los niveles de los dos factores primeros, A y B (cuatro tratamientos por
dos géneros). Es decir, (el resultado en la prueba de atencién depende del
género y el tratamiento, de forma conjunta, al que han sido sometidos los
sujetos?

Diferencia entre los ocho grupos en funcién de la combinacién de cada uno
de los niveles de los otros dos factores, A y C (cuatro tratamientos por hora).
Es decir, ;el resultado en la prueba de atencion depende del tratamiento y de
la hora en que se aplico dicho tratamiento, de forma conjunta, al que ha sido
sometido el sujeto?

Diferencia entre los cuatro grupos en funcién de la combinacién de cada
uno de los niveles de los dos factores, B y C (género por hora). Es decir, ;el
resultado en la prueba de atencién depende de la hora y el género, de forma
conjunta, al que ha sido sometido el sujeto?

Diferencia entre los 16 grupos en funcién de la combinacién conjunta de los
niveles del tratamiento (A), género (B) y hora (C).

Como podemos apreciar, el investigador estudia por un lado los efectos principa-
les, la diferencia en funcién del tratamiento y la hora en que se aplic el tratamiento
y la diferencia en funcién del género. Pero lo realmente importante en este tipo de
disefios es el estudio de los efectos de interaccion.
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Queremos llamar la atencién del efecto multiplicador que ha supuesto en el nime-
ro de grupos que se necesitan en los disefios factoriales cuando se introduce un factor
mds y el nimero de los niveles del factor es grande. En el disefio factorial de 4 x 2 el
nimero de grupos necesarios es de 8; al introducir un factor mds, con dos niveles,
el nimero de subgrupos se ha duplicado. Este punto es importante resaltarlo porque
con la inclusién de mas de tres factores, especialmente cuando el nimero de niveles en
cada factor es grande —mads de dos—, los disefios factoriales se vuelven muy comple-
jos y el manejo y la interpretacion de los resultados especialmente dificil.

Veamos un ejemplo numérico de ambos ANOVAS factoriales (Collyer y
Enns, 1991).

ANOVA tres factores:

Fuente |Suma de cuadrados | Grados de libertad | Cuadrado medio F
A 60,16 a—1=3 20,05 2,94%
B 78,78 b—1=2 39,39 5,76*
C 136,13 c—1=1 136,13 24,80%*
AB 18,88 (a—1)(b—-1)=6 3,15 0,57
AC 1,14 (a—1)(c—1)=3 0,38 0,07
BC 4,33 b—1)(c—1)=2 2,17 0,40

ABC 4,24 (a=b-N(c-1)=6 0,71 0,13

Error 263,33 abc(n—1)=48 5,49

Total 566,99 abcn—1=71

* Significacion estadistica al 0,05.

Los datos de la tabla anterior expresan: los efectos principales, los efectos de
interaccidn de los factores dos a dos y los efectos de interaccidn de los tres factores a
la vez. El asterisco indica donde aparecen las diferencias significativas. En este
ejemplo sélo se han producido datos significativos en los efectos principales; es
decir, entre los niveles de los factores A (entre Al, A2, A3, A4); B (entre B1, B2,
B3) y C (C1 y C2); pero en ninguna de las interacciones.

7. TIPOS DE VARIABLES TRATAMIENTO
EN LOS DISENOS EXPERIMENTALES

Las variables independientes que el investigador puede incluir en su investigacion,
como ya hemos visto anteriormente, pueden clasificarse en variables tratamiento, va-
riables moderador y variables control. Cuando hablamos de la variable independiente
no implica que siempre sea «manipulable» por parte del investigador en el sentido de
introducir las variaciones que considere oportunas para estudiar cuéles son sus efectos
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en la variable dependiente. Algunas veces lo tnico que puede hacer el investigador es
seleccionar determinados valores ya existentes de una variable. Campbell y Stanley
han hecho una clasificacién de los tipos de variables independientes que podrian ser
incluidas en un experimento segin su grado de manipulabilidad:

® Variables manipulables: método de ensefianza, asignable a los grupos a vo-
luntad del investigador.

® Variables potencialmente manipulables: materias que los sujetos cursan y
que pueden no estar incluidas en el curriculum pero que el investigador las
incluye en su estudio.

® Variables relativamente fijas: procedentes del ambiente, como por ejemplo
los aspectos socioecondmicos.

¢ Caracteristicas organismicas de los sujetos: como por ejemplo la edad, el
género, la altura, etc.

® Respuestas de los sujetos a diversas pruebas: como por ejemplo las puntua-
ciones de los tests.

Por lo general, en la investigacidn experimental el investigador estd fundamen-
talmente interesado en las variables del primer apartado. Las de los tres dltimos
apartados recogen variables que generalmente el investigador las utiliza para gene-
ralizar los efectos de la manipulacion o el tratamiento. Por ejemplo, al experimentar
un nuevo método de enseflanza no sélo desea concluir que dicho método es mejor
que otro u otros, sino que dicho método tiene mejores efectos entre los de un género
frente a los de otro; o para alumnos con una determinada capacidad intelectual frente
a otra, etc.

8. LA INVESTIGACION ATI (INTERACCION ACTITUD-
TRATAMIENTO)

Este tipo de investigacion se conoce asi por las siglas de las palabras inglesas Aptitu-
de-Treatment Interaction. Cuando un investigador somete en su estudio a los sujetos
a un tratamiento no debe olvidar que los sujetos tienen diferentes estilos de aprendi-
zaje y aptitudes. En las dltimas décadas se ha desarrollado una linea de investigacién
que ha tratado de explorar el emparejamiento entre las caracteristicas de los estu-
diantes y los distintos métodos de ensefianza.

La investigacién ATI no asume que existan unos métodos de ensefianza mejor
que otros, ni tampoco que unos estudiantes, por el hecho de tener unas caracteristi-
cas determinadas, sean mejores que otros. En su lugar, lo que hace la investigacién
ATT es establecer que existe una interaccion entre métodos y caracteristicas de los
sujetos y que esta interaccion puede resultar significativa en algunos niveles de la
interaccion. Estos efectos de interaccién significativa se pueden poner de manifiesto
a través del uso de disefios factoriales.

En los disefios factoriales se incluyen normalmente dos tipos de variables. Por
un lado, la variable independiente principal, que es el tratamiento o la variable expe-
rimental. Esta variable consiste en la aplicacién de métodos de ensefianza, materia-
les de estudio, tipo de escuela, materiales instruccionales, etc. En general, las varia-
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bles que el investigador utiliza para este tipo de estudios suelen ser del grupo de las
variables susceptibles de manipulacién, potencialmente manipulables o variables
ambientales relativamente fijas. El segundo tipo de variables independientes que el
investigador puede seleccionar se corresponden con caracteristicas de los sujetos,
como, por ejemplo, las caracteristicas intelectuales, de personalidad, niveles acadé-
micos, estilos o enfoques de aprendizaje, etc. Pero no necesaria y exclusivamente las
aptitudes que es de donde viene el nombre a esta linea de investigacién. Hoy en dia
los modelos ATI de investigacién incluyen en la taxonomia de variables o caracte-
risticas de los sujetos no sélo las aptitudes sino cualquier otra caracteristica del
aprendiz (Campbell y Stanley, 1973).

9. LOS DISENOS DE CASO UNICO, N=1

Como su nombre indica, este tipo de disefios se caracterizan porque la muestra de
sujetos es una solamente. Esta muestra puede tener desde muy pocos casos (3 o 4)
hasta varias decenas. Este tipo de disefios son muy apropiados en investigaciones
sobre modificacién de conducta.

Los disefios de caso unico no deben confundirse con el estudio de casos. Los
disefios de caso tnico se enfrentan con muchas de las caracteristicas de los disefios
vistos hasta aqui, en cuanto al control de las variables, manipulacién de la variable
independiente, fiabilidad de las observaciones, descripcion del tratamiento, control
de la validez interna y externa, etc. El estudio de casos, normalmente, se limita a una
descripcion por parte del investigador que muchas veces puede ser subjetiva porque
el objetivo no es tanto la investigacién sino la solucién de un problema. Muchas
investigaciones que han utilizado este tipo de disefios han sido tan rigurosas como
cualquiera de los otros disefios descritos.

Dado que en este tipo de disefios no se pueden llevar a cabo algunos de los
planteamientos formulados para los disefios anteriores, el investigador puede hacer
que su disefio gane en validez interna y externa siguiendo una serie de sugerencias
como las que sefialamos a continuacién (Borg y Gall, 1979).

9.1. Fiabilidad de las observaciones

En este tipo de disefios la observacion es una de las técnicas mds utilizadas para la
recogida de los datos. La primera recomendacion es que el investigador siga las
normas que la observacién exige para que los datos que se recojan sean lo mas
fiables posible. En el Capitulo 5 de este libro se dedica un amplio espacio a hablar de
la observacion.

a) Medidas repetidas. Este tipo de disefios exigen medidas repetidas antes del
tratamiento y después del tratamiento, con el fin de determinar si los cambios
que se producen se deben a la variable independiente y por cuanto tiempo
dura la intervencién. El objetivo por parte del investigador es que las medidas
repetidas de la variable dependiente antes y después del tratamiento implique
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a los mismos observadores, se sigan las mismas instrucciones, se mantengan
las mismas condiciones ambientales, etc. De otro modo, los efectos del trata-
miento se verdn contaminados por los efectos de la medida en si.

b) Descripcion de las condiciones experimentales. La descripcién del proce-
dimiento seguido por el investigador en su trabajo es condicion sine qua non
para la réplica de las investigaciones y, por consiguiente, para ganar en
validez externa. Este tipo de disefios exigen que el autor describa con detalle
las condiciones de la linea base y tratamiento que ha aplicado; es decir,
cuando y cémo se produce la estabilizacién de la linea base y cudndo en la
aplicacién del tratamiento se empiezan a producir los efectos y su estabili-
zacion antes de interrumpir el tratamiento.

¢) Duracion de la fase de medida de la linea base y de los efectos del trata-
miento. Por lo general, ambas fases deben durar el mismo tiempo, de otro
modo se podria producir un desequilibrio que afectaria a las medidas, a los
andlisis estadisticos y a la interpretacién. Sin embargo, motivos éticos pueden
aconsejar hacer algo distinto, pero es el investigador el que debe decidir.

9.2. Tipo de diseiios. Diseiios A-B-A

Estos disefios se llevan a cabo en experimentos en los que intervienen muy pocos
sujetos. La A expresa la medida o linea base y B representa la fase de tratamiento.
Estos disefios recuerdan a los disefios de series temporales.

9.2.1. Disefio A-B

Es el disefio mds simple. En una primera fase A, el investigador mide el comporta-
miento o la variable dependiente de los sujetos para establecer la linea base; a conti-
nuacion, en la fase B, aplica el tratamiento y mide de nuevo el comportamiento. La
comparacion se hace entre ambas fases; es decir, las medidas obtenidas en la fase de
ausencia de tratamiento y en la fase de aplicacion del tratamiento. Este disefio, como
podemos apreciar, tiene una baja validez interna. Si las medidas en la fase A son
distintas de las de la fase B, podriamos concluir que los cambios que ocurran en la
fase B (tratamiento) pueden deberse a otros factores distintos que han podido ocurrir
en la fase de tratamiento o incluso en la fase de recogida de datos de la fase A (linea
base).

9.2.2. Diseiio A-B-A

En este disefo hay tres fases. En la primera fase se efectia la medida de la linea base
libre de tratamiento. En la segunda fase, la B, se aplica el tratamiento y se mide la
variable dependiente. La tercera fase consiste en, una vez retirado el tratamiento, vol-
ver a la linea base y efectuar las correspondientes mediciones. Este disefio es parecido
al anterior, pero al que hay que afiadir la segunda condicién de la linea base.
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Este disefio tiene una buena validez interna. Si el comportamiento que estamos
observando cambi6 en la fase del experimento, se podria concluir que los cambios
observados han venido producidos por el tratamiento. El mayor inconveniente es la
retirada del tratamiento, ya que si éste resulta positivo para los participantes, su
retirada podria tener repercusiones negativas de tipo ético o académico para los
implicados.

9.2.3. Diseiio A-B-A-B

Este disefio tiene cuatro fases. En la primera fase hay una observacién de la linea
base A. En el segundo se introduce el tratamiento B. En la tercera se retira el trata-
miento y se vuelve a la linea base (segunda linea base) y en la cuarta fase se reintro-
duce el tratamiento. Si las medidas del comportamiento varian en la segunda aplica-
cién del tratamiento, el investigador puede tener el convencimiento de los efectos
del tratamiento.

Una de las criticas mds importantes que se ha hecho a este tipo de disefios ha sido
su baja validez externa. Los resultados obtenidos no pueden generalizarse mas alld
del grupo objeto de investigacion. Esta falta de validez externa puede ser compensa-
da con estudios de réplica que incluyan variaciones en cuanto a sujetos, contextos,
investigadores, etc. En cualquiera de los estudios originales o de réplica es impor-
tante la exhaustiva descripcion de la fase de la linea base y de la fase de tratamiento,
descripcidn de los sujetos, los instrumentos de medida, etc. Esta descripcidn va a ser
el determinante del grado de generalizacién del estudio realizado.

En el andlisis estadistico de este tipo de disefios muchos investigadores se limi-
tan a informar de los datos directos y realizan andlisis descriptivos. Los gréficos
resultan de una gran utilidad. Son muy pocos los partidarios del uso de la estadistica
inferencial. Esto no significa que no se puedan utilizar técnicas como la t de Student
para ver las diferencias que se producen entre fases. Otro tipo de andlisis, y que
sirven muy bien a este tipo de disefios, es el de series temporales. Muchos paquetes
estadisticos incorporan un médulo de esta técnica, que aunque ofrece cierta comple-
jidad, ha sido adaptada para su cdlculo fécil e interpretacién. Véase, por ejemplo, el
paquete estadistico MYSTAT (Stegall y Hale, 1994).

10. LOS DISENOS CORRELACIONALES

Los disefios anteriores tienen como caracteristica basica que el investigador manipu-
la la variable independiente o selecciona los valores de la variable independiente
para ver sus efectos en la variable dependiente y, por tanto, establecer sus relaciones
causales. Cuando el investigador no puede recurrir ni al control ni a la manipulacion,
le queda como recurso las técnicas correlacionales para inferir probables relaciones
de causalidad entre las variables de estudio. Por ejemplo, cuando los datos disponi-
bles provienen de estudios descriptivos o de observaciones, el investigador puede
determinar la posible relacion causal entre dos variables recurriendo a la técnica de
correlaciéon. Como muy bien sabemos la correlacién en si no es suficiente, aunque si
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necesaria para el establecimiento de relaciones causales entre variables. Sin embar-
go, con el desarrollo del panel de correlaciones cruzadas, técnica que utiliza varios
coeficientes de correlacidn, es posible establecer algin grado de causalidad o direc-
cionalidad entre dos variables (Huck, Cormier y Bounds, 1974).

Esta técnica de panel de correlaciones se basa en el factor tiempo en el sentido de
que cuando un acontecimiento precede a otro (pero el reverso no puede ocurrir) el
investigador puede establecer dos posibilidades:

a) Que el acontecimiento A (aunque pueda haber otros) influye en el aconteci-
miento B.
b) Que Ay B estdn afectados por otro acontecimiento C.

La técnica de la correlacion se usa precisamente para establecer la intensidad de
la relacién entre dos variables en momentos distintos y asi poder inferir cierto grado
de causalidad entre dichas variables. El diagrama que representa un panel de correla-
ciones es el que aparece a continuacion:

Momento 1 Momento 2
Variable A Q31— r0al10a2—— Qa2
r Ob10a2
rOa10b1 r 0a20b2
r 0a10b2
VariableB 0" ob1ob2——Ob2

Dos variables se han medido a un mismo grupo de sujetos en dos momentos
diferentes, Momento 1 y Momento 2. Oal se refiere a la primera medida de una
variable; Ob1 se refiere a la primera medida de la segunda variable. Ambas han sido
medidas al mismo tiempo. La segunda serie de medidas de las mismas variables se
hacen en un segundo momento y vienen representadas por Oa2 y Ob2. Estas cuatro
medidas es lo que se denomina panel de datos. El primer panel viene determinado
por Oal-Obl y el segundo por Oa2-Ob2. A estos dos paneles se podria afiadir otros
paneles: Oa3-Ob3, etc.

Una vez efectuadas las observaciones o medidas, se hacen los calculos de los
coeficientes de correlacion en un total de seis. Cada uno de estos coeficientes esta-
blece un tipo de relacién entre las variables:

® Oal-Obl y Oa2-Ob2 forman el primero y segundo paneles respectivamente.
® Oal-Oa2 y Ob1-Ob2 expresan la consistencia de las variables.
® Oal-Ob2 y Obl-0a2 son las correlaciones cruzadas y diferidas.

Las correlaciones que el investigador obtiene de estos cruces son las que le van a
permitir, en relacién con los otros coeficientes, determinar la causalidad entre las
variables. Es decir, el cambio en una variable seguida por cambios en otra variable
puede satisfacer la nocién de causalidad.
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A partir de los coeficientes de correlacién cruzados el investigador puede esta-
blecer cuatro hipdtesis:

® H1: Un incremento en A causard un incremento en B y un descenso en A
causara un descenso en B.

e H2: Un incremento en A causard un descenso en B y un descenso en A causara
un incremento en B.

® H3: Un incremento en B causard un incremento en A y un descenso en B
causara un descenso en B.

¢ H4: Un incremento en B causara un descenso en B y un descenso en B causara
un incremento en A.

Este tipo de disefio facilita determinado tipo de investigaciones en el campo
educativo, especialmente en aquellos casos donde no es posible la intervencion, la
manipulacién de la variable independiente o la seleccién de niveles de la variable
independiente. La validez interna de este disefio estd limitado por algunos de los
factores que al no ser controlados pueden afectar a dicha validez. Nos referimos a
factores como la historia, la maduracion, la ampliacién de pruebas o la mortalidad.

Para el andlisis estadistico de los datos, aparte de la técnica correlacional entre
las cuatro medidas del panel, el investigador podria utilizar la t de Student para
determinar si dos correlaciones son significativamente diferentes.

Un ejemplo de aplicacién de este disefio podria hacerse al estudio de si la inteli-
gencia es la causa del rendimiento académico. Para ello a un grupo de sujetos se le
aplica una prueba de inteligencia y se obtienen sus calificaciones globales en dos
momentos distintos de su vida escolar: 1.° de la ESO y 1.° de Bachillerato. Los resulta-
dos son los que aparecen en el panel que sigue (Huck, Cormier y Bounds, 1974).

1.°ESO 1.° Bachiller
Cl, .85 Cl,
/
78
77 .78
.76\
Rendi, .78 Rendi,

11. EVALUACION DE UN DISENO DE INVESTIGACION.
EJERCICIO PRACTICO

A continuacién localiza en tu biblioteca los siguientes articulos y trabajos de investi-
gacion:

De la Orden, A. (1993). Influencia de la evaluacion del aprendizaje en la eficacia de
la ensefianza. Revista de Investigaciéon Educativa, n.° 22 (2), pp 7-41.
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Aguado Odina, M. T. (1993). Andlisis y valoracion de programas pertenecientes al
plan experimental para la reforma de la educacion infantil. Revista de Investi-
gacién Educativa, n.° 21 (1), pp 29-46.

Martinez Selva, J. M., y Garcia Sanchez, F. A. (1992). Estudio de la atencién fasica
en nifios con sindrome de Down. En Candel, 1., y Turpin, A. (Eds.). Sindrome de
Down: Integracion escolar y laboral. Murcia: ASSIDO.

Responde a las siguientes preguntas:

1. ;Qué participantes estan implicados en el estudio? Describe sus caracteris-
ticas.

2. (En qué contexto o marco tuvo lugar la investigaciéon? Describe el escena-
rio: aula, laboratorio, etc.

3. (Cudl fue el tratamiento aplicado a los sujetos?

4. (Cudl fue la variable dependiente? ;Qué instrumentos ha utilizado el autor
para recoger los datos?

5. (Cudles han sido los argumentos bdsicos utilizados por el autor o autores
para establecer las relaciones causales?

6. (Cuédndo tuvo lugar la investigacion? ;Cudnto tiempo duré el trabajo de
campo o de laboratorio? ;Cémo se han desarrollado todas las fases de la
investigacién? ;Quedan descritas por el autor o autores?
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1. CONCEPTO Y CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Con frecuencia, algunos autores identifican el método cientifico con el procedimien-
to seguido en la investigacidn experimental con las correspondientes condiciones de
aleatorizacién, manipulacién y control; dejando para la investigacion descriptiva
procedimientos subjetivos y métodos asistematicos para describir la realidad. Para
otros, el método cientifico, como método, no es nada mas que sacar el mejor partido
de la propia mente, sin barreras (Manheim, 1982: 79).

Participando de algunos elementos de ambos extremos, consideramos que cual-
quier procedimiento seguido para dar respuesta a un problema, caracterizado por el
rigor y sistematicidad en el proceso, debe ser considerado cientifico.

En este capitulo vamos a tratar la encuesta como un método de investigacion,
capaz de dar respuesta a problemas tanto en términos descriptivos como de relacién
de variables, tras la recogida de informacién sistemadtica, segiin un disefio previa-
mente establecido que asegure el rigor de la informacién obtenida.

Con esta informacion el investigador pretende: a) describir las condiciones de la
naturaleza existentes, b) identificar normas o patrones con los que se puedan compa-
rar dichas condiciones y c¢) determinar las relaciones que existen entre acontecimien-
tos especificos.

Si situdramos en un continuo las diferentes metodologias de investigacion, desde
la metodologia experimental, realizada en contextos artificiales con gran validez
interna, hasta la metodologia observacional, donde los fenémenos son estudiados en
sus contextos naturales, con un control interno minimo y buscando la descripcion
mds completa posible del aspecto o sujeto investigado, la metodologia por encuesta,
considerada por algunos como metodologia selectiva (Anguera, 1990), se situaria en
un espacio intermedio. El control es fundamentalmente estadistico, y aunque las
condiciones de realizacién son naturales, pierde el caricter ideogréfico de la meto-
dologia observacional al tratar de representar un universo determinado, analizando
la variabilidad existente mediante la seleccién adecuada de los sujetos que se carac-
tericen por poseer, en distinto grado, la variable de interés.

Ninguna metodologia prevalece sobre la otra por el mayor grado de cientifici-
dad. Su utilizacién va a depender del tipo de problema que se plantea el investigador
y la necesidad de generalizacion de los resultados obtenidos.

La utilizacién de la metodologia por encuesta tiene ventajas en las siguientes
situaciones:

a) Cuando se quieren generalizar los resultados a una poblacién definida, por
ser mayor el nimero de elementos que forman la muestra que en otras me-
todologias, el desfase producido entre la muestra seleccionada y la pobla-
cién definida es menor.

b) Esunaimportante alternativa cuando no es posible acceder a la observacion
directa por circunstancias contextuales o problemas econémicos.

¢) Esla metodologia mds indicada para recoger opiniones, creencias o actitu-
des porque, si bien los encuestados pueden no decir lo que piensan realmen-
te, al menos manifiestan lo que desean que el investigador sepa de ellos, por
lo que es muy utilizada para obtener informaciones subjetivas de un gran
ndmero de sujetos.
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Las ventajas de otras metodologias se presentan como limitaciones en ésta. La
primera es la debilidad de los disefios para demostrar relaciones causales. En segun-
do lugar no tiene en cuenta los factores contextuales que pueden alterar la conducta
del sujeto (Gémez, 1990). No obstante, es una metodologia fundamental en los estu-
dios sociales cuando el propésito es descriptivo y se necesitan muestras grandes para
el estudio de algtn aspecto de la poblacidn.

2. EL PROCESO DE LA INVESTIGACION POR ENCUESTA

En el proceso de la investigacion por encuesta se establecen tres fases de desarrollo:
tedrico-conceptual, metodoldgica y estadistica-conceptual. El primer nivel incluye
el planteamiento de objetivos y/o problemas e hipétesis de investigacion. El segundo

> TEORIA DE PARTIDA
Formacion Tedrica en el Area de Investigacion

Definicion de objetivos

4

Recogida de informacion

4

Definir Definir
Establecer caracteristicas caracteristicas
dimensiones
muestrales contextuales
Redactar Seleccionar Eleccion del
cuestiones muestra Método Encuesta

Disenar el tipo de cuestionario

4

Encuesta piloto

Preparar Carta
de Presentacion

Formacion de
encuestadores

Caracteristicas técnicas

Modificaciones del cuestionario

(_ENCUESTA PRINCIPAL )

4

Codificacion y sistematizacion de la informacién

Tabulacién y andlisis

Redaccion de conclusiones

Integracion en el marco tedrico
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nivel comienza en el momento de seleccionar la muestra y definir las variables que
van a ser objeto de estudio. La confeccién del cuestionario piloto y su formulacién
definitiva dardn paso al nivel estadistico, en el que tras la codificacion y andlisis de
los datos se podran elaborar conclusiones, realizar generalizaciones e integrar en el
marco tedrico de partida las conclusiones elaboradas.

2.1. Formacion tedrica en el area de investigacion

Como en cualquier otro proceso de investigacion, antes de planificar el desarrollo
o establecer los objetivos es necesario una formacidn tedrica en los aspectos a
investigar porque las dimensiones del cuestionario, e incluso cada una de las cues-
tiones en €l planteadas, responden a un marco tedrico en el que el investigador
pretende profundizar o ver cémo se comportan determinadas variables en una po-
blacién definida.

Dificilmente se puede planificar algo que no se conoce. Las obviedades sélo
permiten acumular datos que no aportan nada o que en el mejor de los casos sélo
sirven para justificar inversiones innecesarias. De una buena formacién depende en
gran medida el éxito de los resultados.

Para conseguir esta formacién se puede recurrir tanto a las fuentes primarias
como secundarias, y a investigaciones realizadas sobre el tema, bien por el método
de encuesta o por otros métodos, que nos puedan ayudar a una mejor concrecién de
los objetivos y al disefio del cuestionario (Buendia, 1994a).

2.2. Planificacion de la encuesta

La formulacion de objetivos se deriva directamente del drea problemadtica que pre-
tendemos investigar y de los fines que perseguimos en esa parcela del conocimiento.
Si la finalidad es conocer las caracteristicas de una poblacidn, a partir de un estudio
detallado de las variables de interés en un grupo o en diferentes subgrupos de suje-
tos, tendremos que planificar una encuesta descriptiva, que implica:

a) Inclusién de datos personales y/o laborales que permitan realizar compara-
ciones entre las diferentes categorias.

b) Trabajar con muestras representativas que permitan las extrapolaciones a la
poblacién definida.

¢) Recoger la informacion de muestras suficientemente grandes para minimi-
zar el error, tanto en el tipo de distribucion del fendmeno de estudio como
en la intensidad de aparicién, cuando el objetivo de la encuesta es extrapo-
larlo a un universo de alta variabilidad.

Si la finalidad es contrastar hip6tesis o establecer relaciones causales, se planifi-
caran encuestas explicativas que den razon de las relaciones entre las variables. Con
estas encuestas se pretende responder «por qué» ocurren unas determinadas conduc-
tas o qué causa un determinado efecto.
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La planificacion de las encuestas explicativas implica:

a) Haber acotado el campo de trabajo, tras un primer estudio exploratorio (en-
cuesta de cardcter descriptivo), y homogeneizar en lo posible las muestras
para contrastar las hipétesis surgidas en la descripcion.

b) Al no poder manipular la variable independiente, la seleccién de la mues-
tra tendrd que realizarse entre aquellos sujetos que ya la poseen natural-
mente, estableciendo tantos subgrupos como niveles de dicha variable
puedan aparecer.

c) Utilizar técnicas de andlisis adecuadas que permitan establecer las relacio-
nes causales segtn los niveles de significacién establecidos.

La planificacion, tanto de la encuesta descriptiva como explicativa, responde a
tres principios bdsicos: propdsito que se persigue, poblacién a la que va dirigida, y
soporte material y humano con el que se cuenta.

El propésito de la encuesta no debe ser ni excesivamente ambicioso ni tan redu-
cido que apenas permita la toma de decisiones.

Los objetivos generales o propositos de la encuesta deben ser especificados cla-
ramente, porque de ellos va a depender toda la planificacién.

La poblacion debe estar bien definida atendiendo a criterios geogréficos (lugar
donde se realizara el estudio), demograficos (nivel socioeconémico, edad, sexo, et-
cétera) y temporales (momento en el que se va a recoger la informacién). Si la
poblacién definida es pequeifia, entrardn a ser objeto de estudio todos los individuos
pertenecientes a ella. Si, por el contrario, la poblacién es muy numerosa, se precisara
realizar un muestreo representativo que permita generalizar los resultados obtenidos
con la muestra a la poblacién de la cual fue extraida.

El soporte material y humano condicionan en gran medida el desarrollo de la
encuesta. Hay veces que por recorte presupuestario hay que recurrir al muestreo,
cuando el interés del tema y las caracteristicas del estudio exigirfan realizarlo con
toda la poblacién. El coste econdmico de entrevistadores, desplazamientos, codifi-
cacion y correccion de cuestionarios, etc., deben ser estudiados en la planificacién
para ajustar la ampliacién del estudio al presupuesto disponible.

2.3. Elaboracion de instrumentos de recogida de datos

La investigacion por encuesta debe traducir las variables empiricas sobre las que se
desea obtener informacion en preguntas concretas sobre la realidad social a investi-
gar, capaces de suscitar respuestas tnicas y claras (Sierra Bravo, 1985: 272).

Esto se consigue a través del cuestionario y de la entrevista. Simon (1978) apun-
taba otra forma de obtener datos, que es el andlisis de materiales existentes.

2.3.1. El cuestionario

El cuestionario ha sido la técnica de recogida de datos mads utilizada en la investiga-
cién por encuesta. Con él se pretende conocer lo que hacen, opinan o piensan los
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encuestados mediante preguntas realizadas por escrito y que pueden ser respondidas
sin la presencia del encuestador.

Esto, en encuestas sociales, es de una gran complejidad por la dificultad que
entrafia expresar en indicadores concretos los aspectos de la realidad que interesan
investigar. Esta dificultad puede disminuirse si se cuenta con un equipo de personas
para su elaboracién y, antes de comenzar realmente a construirlo, se dedican algunas
jornadas a delimitar el campo de estudio y a definir claramente los indicadores que
interesan en dicho campo.

La labor se facilita si se opta por la realizacion de una preencuesta abierta para
recoger opiniones que serdn la guia para la formulacién posterior.

En esta preencuesta pueden utilizarse entrevistas individuales e incluso docu-
mentacidn sobre el tema o aportaciones de otras encuestas similares. Toda esta in-
formacién se someterd a juicio critico sobre su procedencia o no de inclusién en la
construccién del instrumento.

A) Elaboracion de un cuestionario

Cuando se elabora el cuestionario se deberdn realizar suficientes preguntas para que
queden reflejados todos los aspectos importantes segin el propdsito de la encuesta.
En el planteamiento de las diferentes fases seguiremos el trabajo de Buendia (1994b:
207-211).

Se especificaran:

1. Las cuestiones con datos de identificacién y clasificacién. Por ejemplo:
edad, nivel de estudios, estado civil, etc.
2. El tipo de preguntas mas adecuado.

Cuando el cuestionario es autoadministrado, son preferibles las pregun-
tas cerradas, por la facilidad que proporcionan este tipo de preguntas para la
interpretacion de las respuestas.

Si se realizan preguntas abiertas, deben ser de respuesta breve, porque
las que exigen respuestas largas no suelen ser contestadas, bien por no per-
der tiempo o por temor a no saber expresarse, perdiéndose un importante
nimero de respuestas. A veces es preferible dejar un espacio al final que
permita hacer comentarios al que lo desee.

3. El orden de las preguntas y la disposicién en el cuestionario.

En cuanto a la secuencia de las cuestiones es conveniente presentar pri-
mero las mds interesantes, procurando que no sean dificiles o embarazosas.
Se debe evitar colocar juntas preguntas que la repuesta a una de ellas pueda
influir en el sentido de la respuesta a la otra.

Si el cuestionario trata varios temas, las preguntas sobre un mismo tema
deben ir juntas, pues de lo contrario podrian desorientar al sujeto.

4. El nimero de preguntas, de forma que contenga las necesarias pero ninguna
mas.

5. Determinar las preguntas de «alivio», mds o menos intrascendentes, que
deben introducirse para evitar la monotonia y el cansancio, o para facilitar el
cambio de tema.
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6. Redaccion de las preguntas. Deben ser lo mas claras y sencillas posible,
procurando que el lenguaje sea el apropiado para las personas a las que va
dirigido.

7. Determinar los aspectos formales tales como:
® (Clase, color y tipo de impresion.
® Espacios destinados a la respuesta.
® Tipo de codificacion.
® Margenes, etc.

8. Redactar los escritos que deben acompafiar al cuestionario:

e Carta dirigida al encuestado, en la que se solicita su colaboracién, ofre-
ciéndole informacién del interés de la investigacién y agradeciéndole su
participacion.

® Instrucciones para cumplimentar el cuestionario.

Las normas, que deben acompaiiar a un cuestionario para su cumplimentacion,

tienen tanta importancia como el cuestionario, pues permiten que se puedan normali-
zar las respuestas recogidas y evitar los sesgos derivados de la interpretacion subjetiva.

CUESTIONARIO

— Datos de identificacion y clasificacion

- Preguntas

* Tipo de preguntas
* Orden y disposicion
* Numero de preguntas

— Aspectos formales

— Normas de cumplimiento
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B) Realizacion del cuestionario

Los cuestionarios se pueden entregar directamente, o mediante correo. Cuando
son entregados directamente, el encuestador puede explicar los objetivos del es-
tudio, y permite al encuestado una primera lectura para que pregunte las dudas
que puedan surgirle sobre la investigacidn, o aclaraciones a las preguntas del cues-
tionario.

Es conveniente fijar una fecha para pasar a recogerlo directamente. Esto implica
mds a los encuestados y el niimero de encuestas extraviadas, o no contestadas, suele
disminuir significativamente.

El cuestionario entregado personalmente es de gran utilidad cuando lo tiene que
contestar un grupo de personas que conviven juntos o trabajan en el mismo lugar, y
con poco gasto de tiempo y dinero se recoge una informacion precisa. Por ejemplo,
si el trabajo se va a realizar en colegios puiblicos, es conveniente entregarlos a la
hora del recreo y se gana en tiempo y validez de la informacion.

Otra forma de entrega y recogida de cuestionarios es a través del correo. Sin
duda es el que mas problemas ha presentado a los investigadores por su baja tasa de
respuesta. De hecho, Haberlein y Baumgartner (1978) apuntaban que las respuestas
a un cuestionario variaban de un 46 por 100 cuando el encuestador realiza s6lo un
envio, a un 84 por 100 cuando repetian los envios tres veces mds, recordando la
necesidad de recoger las respuestas. Estos autores insisten en la necesidad de reali-
zar un seguimiento de los cuestionarios como la mejor manera de aumentar las tasas
de respuesta. Otros factores influyentes son: la longitud del cuestionario, la claridad
de comprension de las preguntas, el tema tratado, la credibilidad de la persona que lo
dirige o la institucion que lo respalda, la personalizacién de la carta de presentacion,
y la posibilidad de incentivar econémicamente a las personas que lo realizan en
concepto de ayuda a la investigacion, asi como la disponibilidad anénima de la
informacién que se recoge, una vez finalizada la investigacion, por las personas que
lo soliciten.

Dillman (1983) recomienda seguir los siguientes pasos para conseguir un mayor
éxito en las respuestas:

1. Lacarta de presentacion deberd incluir la utilidad social de la investigacion,
importancia de la respuesta personal y persona que debe rellenar el cuestio-
nario.

2. Esta carta deberd llevar el membrete de la institucién que respalda el estu-
dio, con fecha y firma del responsable de la investigacion.

3. Si el cuestionario se marca con un numero de identificacion, éste debe in-
cluirse en la carta de presentacion.

4. Esta carta, el cuestionario, y un sobre con el sello y la direccién del respon-
sable de la encuesta se incluyen en otro sobre con la direccion personal del
destinatario.

5. En breve espacio de tiempo, aproximadamente una semana, se envia una
carta de recordatorio. Tres semanas después se puede volver a recordar a los
que no han contestado, enviando un nuevo cuestionario, si las tasas de res-
puesta no han llegado al nivel deseado.
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C) Ventajas y limitaciones

Una de las mayores ventajas de este instrumento es que no se necesitan personas
preparadas para la recogida de informacién; la mayoria de las veces ni siquiera se
realizan entregas personales, envidndose por correo el cuestionario con una simple
carta de presentacion.

Las respuestas pueden ser mds meditadas, al no exigirse tiempo en la realiza-
cioén, ademds de existir mayor libertad de expresion al no encontrarse coaccionado el
encuestado por la presencia del entrevistador.

Su principal inconveniente y uno de los mayores problemas en la utilizacién de
esta técnica de encuesta es el elevado ndmero que se pierde cuando son enviados por
correo; aproximadamente un 30 por 100. Esto plantea siempre al investigador la
duda de si los que no contestan son diferentes de los que contestan, y si es asi,
la investigacion es sesgada y ha perdido su representatividad. La tnica solucién es la
repeticién de cartas o visitas solicitando la colaboracidn; aunque al ser anénimo
habra que especificar en la carta la necesidad de volver a insistir, a la vez que se
piden disculpas a los que hubieran respondido.

Otro aspecto a considerar en el cuestionario es que las respuestas pueden estar
afectadas por el cambio de humor o estado general. A esto hay que unir que sélo es
adecuado para determinadas personas. Contestarlo implica no sélo cierto nivel de
comprensidn y expresion, sino de dominio de las «técnicas de respuesta» (Pérez
Juste, 1984: 108), por lo que muchos cuestionarios se devuelven incompletos, inter-
pretdndose como opinién del encuestado lo que es realmente una falta de adecuacién
del instrumento a la poblacién que va dirigido.

En lineas generales, el cuestionario por correo no estd indicado cuando la pobla-
cién a la que va dirigido es anciana o personas de bajo nivel cultural. En estos casos
es preferible realizar entrevistas.

2.3.2.  La entrevista

La segunda técnica de recogida de datos es la entrevista.

Esta consiste en la recogida de informacién a través de un proceso de comunica-
cion, en el transcurso del cual el entrevistado responde a cuestiones, previamente
disefnadas en funcién de las dimensiones que se pretenden estudiar, planteadas por el
entrevistador.

Consideramos que si bien la entrevista no estructurada es la técnica por excelen-
cia de la investigacion cualitativa (Denzin y Lincoln, 1994), en los estudios de en-
cuesta es la entrevista estructurada o muy estructurada la que ocupa este papel.
Ambas entrevistas, estructurada y no estructurada, son técnicas al servicio de 16gicas
de investigacién diferentes (justificacién versus descubrimiento) y por tanto con
procesos y fines igualmente distintos.

A continuacion se exponen las diferencias entre una y otra (Ruiz 1996: 169),
como técnicas de recogida de informacion.



128 Meétodos de investigacion en psicopedagogia

ENTREVISTA
(Segun su estructura)

Estructurada Semiestructurada No estructurada

Clinica Profunda Focal

A) Entrevista estructurada

Se realiza partiendo de un cuestionario previamente elaborado y cuya principal ca-
racteristica es la inflexibilidad, tanto en las cuestiones a plantear al entrevistado
como en el orden y presentacion de las preguntas. Tiene la ventaja de reducir los
sesgos del entrevistador, pero impide indagar al entrevistador con preguntas comple-
mentarias sobre cuestiones que pueden ser de interés, ni pedir aclaraciones sobre
respuestas ambiguas. A veces se recurre a la entrevista semiestructurada que es mas
flexible y abierta. El entrevistador tiene la libertad para alterar el orden y la forma de
preguntar asi como el niimero de preguntas a realizar. Se dispone de un guién base
que puede modificarse por intereses de la entrevista, aunque manteniéndose el obje-
tivo para el cual fue preparado y los diversos puntos sobre los que debe obtenerse
informacion.

Requiere entrevistadores muy entrenados y que a la vez conozcan ampliamente
el atributo que se estudia. Sus caracteristicas son:

® Pretende explicar mds que comprender.

® Busca minimizar los errores.

® Adopta el formato estimulo/respuesta, suponiendo que a una respuesta correc-
ta el entrevistado contesta con la verdad.

® Obtiene con frecuencia respuestas racionales, pero pasa por alto la dimensién
emocional.

A.l1) El entrevistador

* Formula una serie de preguntas con una serie de respuestas prefijadas entre las
que elegir.

¢ Controla el ritmo de la entrevista siguiendo un patrén estandarizado y directo.

® No da explicaciones largas del trabajo.

® No altera el orden ni la formulacién de las preguntas.

¢ No permite interrupciones ni intervenciéon de otras personas en las respuestas.

® No expresa su opinion personal en favor o en contra. Su papel es el de un rol
neutral.

® No interpreta el sentido de las preguntas, s6lo da las explicaciones previstas.
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® Nunca improvisa el contenido o forma de las preguntas.

® Establece una «relacion equilibrada» que implica familiaridad al mismo tiem-
po que impersonalidad.

* Adopta el estilo de oyente interesado, pero no evalda las respuestas dadas.

A.2) El entrevistado

® Todos los entrevistados reciben el mismo paquete de preguntas. Las escuchan
en el mismo orden y formato.

A.3) Las respuestas

® Son cerradas al cuadro de categorfas preestablecido.
® Grabadas conforme al sistema de codificacion previamente acordado.

B) La entrevista no estructurada

Es la mads utilizada en los estudios exploratorios. La flexibilidad es total. Sélo se
determina a priori el tema de la entrevista. El entrevistador tiene libertad para for-
mular el contenido, el niimero y la secuencia de las preguntas. Esta entrevista exige
una alta preparacién del entrevistador, pues, en la medida que avanza, exige ir re-
creando las cuestiones que interesan conocer, sin olvidar la situacion global para la
que estd siendo realizada. Sus principales caracteristicas son:

® Pretende comprender mas que explicar.

® Busca maximizar el significado.

® Adopta el formato de estimulo/respuesta sin esperar la respuesta objetivamen-
te verdadera, sino subjetivamente sincera.

® Obtiene con frecuencia respuestas emocionales, pasando por alto la racionali-
dad.

B.1) El entrevistador

® Formula preguntas sin esquema fijo de categorias de respuesta.

® Controla el ritmo de la entrevista en funcion de las respuestas del entrevistado.

® Explica el objetivo y motivacién del estudio.

® Altera con frecuencia el orden y forma de las preguntas, afiadiendo nuevas si
es preciso.

® Permite interrupciones e intervencién de terceros si es conveniente.

¢ Si es requerido, no oculta sus sentimientos ni juicios de valor.

® Explica cuanto haga falta del sentido de las preguntas.

® Con frecuencia improvisa el contenido y la forma de las preguntas.

¢ Establece una relacion equilibrada entre familiaridad y profesionalidad.

® Adopta el estilo del oyente interesado pero no evalda las respuestas.
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B.2) El entrevistado

® Cada entrevistado recibe su propio conjunto de preguntas.
¢ El orden y formato puede diferir de uno a otro.

B.3) Las respuestas
® Son abiertas por definicién, sin categorias de respuestas preestablecidas.

® Grabadas conforme a un sistema de codificacion flexible y abierto a cambios
en todo momento.

C) Fases en la elaboracion de una entrevista

En el proceso de una entrevista hay que contemplar las siguientes fases:

FASE 1
Preparacion de la entrevista
|
ENTREVISTA FASE 2
(Fases) Ejecucion de la entrevista
FASE 3

Conclusiones

C.1) Preparacion de la entrevista

La preparacién de la entrevista va a determinar en gran medida el éxito de ésta.

El entrevistador debe procurar una buena impresién. Las tres cualidades basicas
que debe ofrecer al entrevistado son: aceptacién, comprension y sinceridad.

El lugar donde se realiza debe estar alejado del ruido y de miradas indiscretas,
para que haya una mayor y mds féacil comunicacién entre ambos. Se procurard un
ambiente acogedor y relajante.

El entrevistado debe conocer, si €l no ha pedido la entrevista, el objetivo de la
misma y los motivos que justifican su realizacién. Debe comunicarsele el caricter
estrictamente confidencial y anénimo de la informacién que facilite.

Toda entrevista exige un guiéon donde se determinen los objetivos y aspectos a
tratar, y si la entrevista es estructurada, cada aspecto incluird una o varias preguntas
que el entrevistador debe conocer perfectamente para no dar la impresiéon de impro-
visacion durante el desarrollo de la misma.

C.2) Ejecucion de la entrevista

En la primera toma de contacto, el entrevistador, si no fuera conocido por el entrevis-
tado, debe presentarse y explicar claramente los extremos anteriormente comentados.
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La encuesta puede tenerla el entrevistador en la mano, pero las preguntas deben
realizarse en la forma mads natural posible, evitando dar la impresion de un interroga-
torio.

Entre pregunta y pregunta no debe mediar tiempo, sino que su desarrollo debe
ser como el de una conversacién cualquiera, introduciendo frases del tipo: «bien»,
«de acuerdo», «le escucho», y siempre prestando mds atencién al entrevistado que a
la encuesta que hay en la mano.

Si la entrevista fuera hecha a varias personas, debe procurarse no introducir
cambios en el momento de las preguntas, evitar el sesgo de las opiniones personales
del entrevistador, y las variaciones de significado por el cambio de palabras o giros
en las preguntas.

Una entrevista estructurada, con un cuestionario previo, debe mantener el orden
de las preguntas; generalmente la disposicion de éstas guarda una estrecha relacion
con el efecto de contagio de las respuestas.

El entrevistador no debe dar nunca su opinién, y por consiguiente no se admite
ningtn tipo de discusién ni de justificacion.

C.3) Conclusiones

Si las respuestas no se anotan en el momento en que se realiza la entrevista, se
presentan dos clases de problemas: El olvido puede jugar un papel negativo en los
resultados de la encuesta y en segundo lugar puede producirse cierta distorsion en el
recuerdo por los elementos subjetivos que se proyectan en la reproduccion de las
situaciones.

Es por esto recomendable ir tomando las notas precisas, y si lo permite el entre-
vistado deberia grabarse, para ganar en veracidad y fiabilidad.

El final de una entrevista debe tener un clima de cordialidad para que el entrevis-
tado no acabe con sensacion de desconfianza e irritabilidad por el desarrollo de la
misma.

D) La entrevista por teléfono

Otra forma de recoger informacion es a través de la entrevista por teléfono.

Es especialmente ttil cuando se abordan temas delicados que exigen impersona-
lizacién, recogiendo aspectos o comportamientos negativos que de otra forma serian
dificiles de obtener. Este aspecto ha sido debatido, con opiniones contradictorias
tanto en las tasas de respuesta como en la veracidad de las informaciones. Para
Fowler (1988) es adecuado por la impersonalidad que acompafia la entrevista por
teléfono en los temas de delicada respuesta; sin embargo, Groves (1979) constatd
que los entrevistados prefieren el procedimiento personal al telefonico e incluso hay
mayores tasas de no respuesta o de dar respuestas falsas.

La seleccion de los encuestados se puede hacer a través del listin telefénico o a
través de la aleatorizacion de la secuencia de digitos. Este segundo método consiste
en la seleccidn de llamadas telefénicas con la ayuda de un generador de niimeros
aleatorios. En cualquier caso la seleccién recae sobre un hogar, con un nimero de
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personas no determinado en la seleccion. La entrevista se realiza sobre un miembro
de ese hogar elegido de forma aleatoria.

Ultimamente las técnicas de entrevista telefénica se han visto mejoradas gracias
al uso del ordenador. La entrevista telefonica asistida por ordenador: CATI (Compu-
ter Assisted Telephone Inteviewinig), ha supuesto una gran reduccién de tiempo y
preparacion de expertos en muestreo. El ordenador selecciona y controla la muestra,
recoge las informaciones conforme se van produciendo y realiza autométicamente
los pasos de codificacién y edicién (Shure y Meeker, 1978). Es por tanto una técnica
de recogida de informacién de gran futuro puesto que el ahorro de tiempo y personal
es enorme y se evitan muchos de los problemas planteados con la seleccion a través
del listin telefénico o la necesidad de muestras pequefias que exige la aleatorizacién
de la secuencia de digitos.

E) Ventajas y limitaciones

Este instrumento, dependiendo de los fines para los que se utiliza, tiene ventajas y
limitaciones. Entre las ventajas se pueden destacar las siguientes:

® Se puede recoger informacién de personas con bajo nivel cultural e incluso
analfabetas.

® Permite conocer, ademds de las respuestas, el estado de &nimo y el ambiente
del entrevistado.

® Es posible obtener mayor informacién que con los cuestionarios cuando se
trata de cuestiones comprometidas.

¢ Existe menor riesgo de pérdida que con los cuestionarios; generalmente se
accede a las entrevistas, y aunque existe un porcentaje de fallidas, siempre es
menor que la pérdida de los cuestionarios.

Entre las limitaciones encontramos:

® El sesgo que introduce el entrevistador, por las diversas influencias que puede
ejercer durante el desarrollo de la entrevista.

* No mantiene de forma tan evidente el anonimato de las respuestas como el
cuestionario.

® Es necesario que los entrevistadores sean expertos para que los datos recogi-
dos sean lo mds fiables posibles.

2.3.3.  El andlisis secundario

La utilizacién del material existente (Kiecolt y Nathan, 1985) para nuevos fines o
apoyo de nuevos objetivos de investigacion ha sido bastante frecuente en las dltimas
décadas (Hyman, 1972), gracias a los medios técnicos de almacenaje y a la facilidad
del investigador para acceder a los archivos de datos. No se trata, pues, de recurrir a
los meta-andlisis sobre los temas, sino a los datos primarios, que siguen siendo la
unidad de anélisis, aunque con fines distintos o para comparaciones de hipdtesis en
el tiempo.
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En el andlisis secundario se distinguen tres tareas claves (Gémez, 1990):

a) Recoleccion de datos.
b) Identificacién de sesgos y errores.
¢) Eleccién de indicadores e indices.

La primera fase, recoleccion de datos, se puede realizar sobre un solo fichero o
sobre la combinacién y posterior seleccion de datos de diferentes ficheros. Hyman
(1972) describe diferentes tipos de datos en funcién de la seleccién realizada.

Estos son:

® Andlisis secundario de los datos de una sola encuesta por muestreo.

® Agrupacion de diversas encuestas (con indicadores equivalentes) en un tnico
conjunto de datos.

® Replicacién interna de mudltiples estudios, con indicadores equivalentes.

® Replicacién externa de una encuesta previa por otra, que a su vez puede ser
replicada por otra mds, hasta formar una serie de tiempo de encuestas relacio-
nadas.

® Replicacién intra-encuesta, en la que diferentes indicadores de una misma va-
riable son analizados por separado.

® Reduccidn de la muestra, de modo que los sujetos que no se adecuen a cierto
criterio sean excluidos del andlisis.

® Andlisis combinado de multiples encuestas para sintetizar caracteristicas ge-
nerales de determinados grupos, a partir de caracteristicas mds especificas.

En la segunda fase, se trata de identificar los errores cometidos en la seleccién de
los datos, tanto en el momento de la seleccién como en el posterior registro y codifi-
cacion.

En Ia tercera fase se seleccionan indicadores precisos para el tema de estudio,
teniendo presente que se parte de estudios que fueron concebidos para propdsitos
posiblemente diferentes.

La principal ventaja de la obtencion de datos secundarios es la cantidad de tiem-
po y dinero que se ahorra, pero hay que tener la precaucién de utilizar archivos de
datos cuyas unidades de andlisis sean las adecuadas al nuevo estudio y que los datos
no estén obsoletos para el momento en el que se necesitan.

3. DISENOS EN LA INVESTIGACION POR ENCUESTA

Entendemos por disefio un plan estructurado de accién que, en funcién de unos
objetivos bdsicos, estd orientado a la obtencién de datos relevantes a los problemas y
cuestiones planteadas. Entendido asi, el disefio puede hallarse en cualquier tipo de
investigacion; en todo caso se pide una coherencia Idgica en las etapas previstas para
alcanzar los objetivos de la investigacion y una justificacidn cientifica de la validez
de la estrategia elegida. Esta flexibilidad en la concepcion del disefio no contraviene
la rigurosidad que el término tiene en un contexto explicitamente experimental (Te-
jedor, 1984).
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Los elementos basicos que pueden determinar la elecciéon de un tipo u otro de
disefo estdn en relacion directa con los objetivos especificos del estudio y la natura-
leza del mismo.

Los objetivos en este tipo de estudios pueden oscilar desde los puramente des-
criptivos hasta la explicacién de relaciones causales, pasando por la identificacion
de regularidades en el conjunto de los datos, mediante el anélisis de las interrelacio-
nes de las variables, con el objeto de obtener tipologias o taxonomias de clasifica-
cion, o de identificar constructos o variables latentes.

En lo que se refiere a la clasificaciéon de los disefios en la metodologia por en-
cuesta, dada la ausencia de manipulacion directa de las variables, la estructura dife-
rencial de los disefios viene determinada por aspectos tales como: las variables se-
leccionadas, el momento y nimero de medidas y la seleccién de los grupos. En
funcion de la dimension temporal en la recogida de los datos, diferenciamos entre
disefos transversales y disefios longitudinales.

3.1. Diseios transversales

El disefio transversal es el mas utilizado en la investigacion por encuesta. Los datos se
recogen, sobre uno o mas grupos de sujetos, en un solo momento temporal; se trata del
estudio en un determinado corte puntual en el tiempo, en el que se obtienen las medi-
das a tratar (Dwyer, 1983). El término transversal mas que definir un disefio concreto
define una estrategia que estd implicada en una gran variedad de disefios. Sin embar-
go, a pesar de esta posible diversidad, su cardcter transversal les lleva a compartir
ciertos supuestos, objetivos y aspectos metodolégicos, que hace pertinente su trata-
miento unificado (al menos dentro de la investigacion por encuesta).

Ejemplo de disefios transversales

En una investigacion realizada para conocer la actitud hacia la reforma del siste-
ma educativo de los profesores de EGB y Formacion Profesional (Buendia,
1991), en uno de los items se deseaba conocer la relacion existente entre el tipo
de centro y el grado de acuerdo con una determinada opinién sobre la reforma.

Actitud
Tipo de centro Totales 1 2 3 4 5
Publicos 65 12 20 15 18 5
Concertados 68 19 19 6 10 19
Privados 12 3 4 1 3 1

(1: totalmente de acuerdo; 2: de acuerdo; 3: indiferente; 4: en desacuerdo; 5: en total desacuerdo)
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La seleccién especifica de los grupos de sujetos a incorporar en el estudio es otro
de los elementos bajo el control del investigador que contribuye a determinar la
estructura bdsica de estos disefios. A través de ellos se pueden realizar estudios
comparativos clasificables en dos categorias generales: los estudios de grupos natu-
rales pertenecientes a un mismo entorno cultural (disefio intracultural) y los estudios
de comparacioén entre diferentes culturas o naciones (disefio transcultural).

3.2. Diseiios longitudinales

El término de disefios longitudinales, al igual que decfamos con los transversales, es
amplio y aplicable a diferentes tipos de disefios. El denominador comun de todos es
la obtencién de datos de un grupo determinado en diferentes puntos de tiempo,
obteniéndose medidas repetidas a lo largo de un determinado pardmetro temporal.
Por ejemplo, el seguimiento de los votos hacia lideres politicos a lo largo de las
campaias electorales.

Entre los estudios de encuesta que comparten la estrategia longitudinal estable-
cemos una primera diferenciacién en funcién de la amplitud de la secuencia obser-
vada, distinguiendo entre:

a) Diserios de series temporales.
b) Disefios de panel.

¢) Diserio de tendencias.

d) Diserio de cohorte.

a) Diserios de series temporales

En los disefios de series temporales la amplitud de la secuencia observada es mucho
mds amplia que en los disefios de panel. Cuando la finalidad de la serie es fundamen-
talmente descriptiva o predictiva, no existe intervencion especifica que provoque
«interrupcién» en la serie de medidas registradas, siendo éste el disefio de series
temporales mds propio de la investigacién por encuesta. El desarrollo de estos dise-
flos puede verse en la pagina 102, en el apartado de disefios cuasi experimentales.

b) Disefios de panel

El disefio de «panel» implica la recogida de datos de un mismo grupo de sujetos,
respecto a las mismas variables, al menos en dos momentos.

Este disefo tiene la dificultad de conseguir a los mismos sujetos en sucesivas
mediciones. La mortalidad en las encuestas de panel suele ser alta debida al cambio
de domicilio, o incluso a los cambios de opiniones respecto a su colaboracion.

Sin embargo, el mayor problema en este disefio es la reactividad de los sujetos,
debido a la sensibilizacion de los entrevistados hacia los temas de la encuesta, al
haber sido ya encuestados, sobre los mismos temas, en un periodo anterior.
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c¢) Disefio de tendencias

Estos disefios se utilizan cuando el nimero de puntos de medidas aumentan, de
forma que permiten el andlisis de tendencias. En este sentido constituye un punto
intermedio entre el disefio de panel y el de series temporales.

Se caracteriza por realizar comparaciones de datos transversales en dos o mas
momentos temporales con el objeto de conocer los cambios en una variable, o en las
relaciones entre variables, de una poblacién. Cada vez que se realiza una medicién
se muestrea nuevamente la poblacién, por lo que los cambios observados no pueden
ser atribuidos a cambios en los individuos, puesto que la poblacién entrevistada no
es la misma.

Este disefo evita la dificultad de localizar a los sujetos muestreados previamen-
te, el problema de la mortalidad de la muestra y la reactividad de los estudios de
panel (Gémez 1990: 272).

Por ejemplo si la encuesta planteada anteriormente para conocer la actitud de los
profesores hacia la reforma del sistema educativo, realizada en el afo 1988, se repite
en el 1992 y posteriormente en el 1997, cuando estd totalmente implantada 1a LOGSE.

d) Diseiio de cohorte

Las dificultades para el estudio separado del efecto de edad y el efecto de «cohorte»
(generacion por fecha de nacimiento o acontecimiento histérico) en los datos de un
disefo longitudinal simple impulsan una estrategia alternativa que permite la des-
cripcién simultdnea de los cambios relacionados con una y otra variable (Schaie,
1965) a través de los disefios de cohorte.

El término «cohorte» se refiere generalmente a sujetos de la misma edad, aunque
a veces pueda extenderse a grupos de sujetos que han vivido un importante periodo
de tiempo con algtin interés social o histérico. Por ejemplo, el estudio de los intere-
ses ecoldgicos de los adolescentes de los afios sesenta, o bien el estudio de los valo-
res en el afio 1977 (afio de aprobacion de la constitucién) de los diferentes partidos
politicos y su evolucién posterior.

Ejemplo de disefio de cohorte

Grupo de adolescentes que tenian 14 afios en el afio 1960: Valores dominantes
y evolucién en el tiempo.

Cohorte | Ecolég. | Relig. Social. Polit. | Econém. | Otros

1960
1970
1980
1990




La investigacion por encuesta 137

Estan especialmente indicados cuando se desea conocer el cambio social, econ6-
mico, o politico; y en los estudios sobre desarrollo evolutivo.

No obstante, a veces se pueden realizar combinaciones de los diferentes disefios,
porque asi lo requiera la investigacidn, realizando extensiones de los disefios de
panel, de tendencias o de cohorte.

4. EL MUESTREO

Al conocimiento de una realidad no siempre es posible acceder a través de todos los
casos posibles que comparten caracteristicas comunes; a veces s6lo podemos selec-
cionar una parte de ese universo que denominamos muestra.

El concepto de muestra y poblacidon dependen de la definicién que previamente
se haya realizado en funcién del objetivo de la encuesta. Si el objetivo es conocer las
formas de vida de los universitarios andaluces, la poblacién la forman todos los
alumnos matriculados en las diferentes universidades de Andalucia. Si el objetivo es
conocer la forma de vida de los universitarios europeos y se realiza un muestreo de
comunidades, es posible que lo que fue definido como poblacion pase a ser parte de
una muestra en una investigacion diferente. La muestra es, por tanto, un subconjunto
representativo de la poblacién total, que incluye todas las caracteristicas poblaciona-
les que desean ser conocidas con la informacién recogida y posteriormente extrapo-
ladas. Para lograr esto es necesario que todos los miembros de la poblacién tengan la
misma probabilidad de ser muestreados; de no ser asi, se obtendrdn muestras sesga-
das o tendenciosas. Por ejemplo, si deseamos conocer las opiniones de los jovenes
de 20 afios hacia el deporte y para esto preguntamos sélo a los alumnos de Educa-
cion Fisica, los resultados no representan el sentir de los jovenes espafioles de esa
edad, sino so6lo los de ese grupo en concreto.

El concepto bésico de la investigacidn por encuesta es el de muestra representa-
tiva. Esto quiere decir que el subconjunto de elementos que la forman comparten las
caracteristicas de la poblacion a la cual se pretende generalizar los resultados.

Cuando se realiza una investigacién por encuesta, obtener una muestra represen-
tativa de la poblacidn supone conseguir la informacién requerida con un importante
ahorro de recursos econdmicos, de personal y de tiempo, y con posibilidad de extra-
polar los resultados a toda la poblacién.

Para conocer si una muestra es representativa han de tenerse en cuenta tres facto-
res: primero, el proceso de seleccion; segundo, la estructura de la muestra, y, por
altimo, el tamafo de la muestra.

El proceso de seleccién determina en gran medida la representatividad de la
muestra. Las muestras probabilisticas se caracterizan porque en ellas cada elemento
de la poblacién tiene una probabilidad conocida y no nula de ser seleccionado (Kish,
1972). Existen cuatro métodos de muestreo probabilistico:

® Muestreo aleatorio simple.

® Muestreo aleatorio sistemadtico.

® Muestreo aleatorio estratificado.

® Muestreo aleatorio por conglomerados.
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Los tres primeros se denominan monoetdpicos por elegirse los elementos de la
muestra en una sola etapa. El dltimo es polietdpico puesto que los elementos de
la muestra se eligen en dos etapas sucesivas; en la primera se seleccionan los conglo-
merados de elementos de los que posteriormente se obtendrd la muestra.

La eleccion de un método u otro depende de las caracteristicas de la investiga-
cién y de la viabilidad de 1la misma. Hay veces que seria conveniente elegir el méto-
do de muestreo aleatorio simple, por la precision y caracteristicas del trabajo, pero
resulta inviable acceder a todos los miembros de la poblacién sobre la que se desea
realizar el muestreo, por lo que se hace necesario recurrir a otro, quiza menos preci-
so pero mds viable.

Los métodos no son excluyentes entre si. De hecho, en el muestreo estratificado
se recurre a elegir de forma aleatoria los elementos que constituyen cada estrato. Asi
pues, no tienen por qué utilizarse de forma aislada, sino que con frecuencia se apli-
can simultdneamente en la selecciéon de la muestra.

La estructura de la muestra es otro aspecto importante a tener en cuenta para
evitar los sesgos en las estimaciones. Es necesario concretar perfectamente la pobla-
cién que va a ser objeto de estudio, para conocer las caracteristicas que la componen
y poder definir el marco del cual va a ser extraida la muestra. En la medida que mas
conocido es el marco, menos errores se cometeran en el disefio de seleccion. Por
ejemplo, si para realizar un muestreo de la forma de vida de los vecinos de una
comunidad se utiliza un listado de hace dos o mds afios, podemos encontrarnos con
que la informacion recogida no refleja en absoluto la vida de ese barrio, puesto que
si es una zona de fuerte acogida de emigrantes en los tltimos afios, estas personas no
formarfian parte de la poblacién de estudio, con el consiguiente sesgo que se produce
por desconocimiento del marco actual.

En cuanto al tamafio de la muestra, es una de las mayores preocupaciones de
los investigadores, y aunque ciertamente no carece de importancia, sin embargo
depende del propdsito del estudio y de la homogeneidad de las caracteristicas de la
poblacién, su mayor o menor amplitud. En lineas generales, se denomina una
muestra suficiente cuando es mayor de treinta, pero, ciertamente, ésta puede no ser
significativa en una poblacién con caracteristicas muy heterogéneas, o excesiva-
mente amplia cuando la caracteristica de estudio tiene poca presencia en la pobla-
cién. Por ejemplo, si deseamos conocer las creencias de los alumnos ciegos sobre
sus posibilidades de insercién laboral en las diferentes comunidades auténomas,
los elementos de la muestra en cada comunidad serdn proporcionales al nimero de
ciegos en las diferentes comunidades, y en algunos casos treinta puede ser excesi-
vamente grande. En la pagina siguiente volveremos sobre el tema cuando tratemos
el error de muestreo puesto que éste condiciona, y en gran parte determina, el
tamafio de la muestra.

4.1. Métodos de muestreo

Anteriormente hemos sefialado diferentes métodos de muestreo aleatorio, que ahora
pasamos detenidamente a estudiar.
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4.1.1. Muestreo aleatorio simple

La seleccién aleatoria de los sujetos que van a formar la muestra es el procedimiento
mds utilizado para conseguir que ésta sea representativa de la poblacién de la que
fue extraida.

Los requisitos exigidos para poder elegir muestras aleatorias son: primero, que
todos los sujetos pertenecientes a la poblacion tengan la misma probabilidad de ser
obtenidos para formar la muestra; y segundo, que la seleccién de un sujeto no influ-
ya de ninguna manera sobre la seleccion de otro. Sélo si se han conseguido estos dos
requisitos podemos asegurar la aleatoriedad de la muestra.

El proceso a seguir en la aplicacion de esta técnica es:

1.°  Definir la poblacion.

Si es posible registrar todos los elementos, el procedimiento a seguir para selec-
cionar la muestra puede ser, o cualquier método mecanico, tipo loteria o similares, o
la tabla de ndmeros aleatorios.

Si la definicidn de la poblacién impide registrar todos los elementos que la cons-
tituyen, pero si conocemos el tipo de distribucién que tiene la caracteristica estudia-
da, habrd que comprobar si dicha caracteristica, en la muestra obtenida, se distribuye
de la misma manera que en la poblacion de la que fue extraida.

2.°  Enumerar a todos los individuos que forman la muestra, asignando a cada
miembro de la poblacion un niimero de identificacion.

3.° Seleccion de la muestra.

Una vez enumerados todos los elementos, se seleccionan al azar los ndmeros de
identificacion de los sujetos, que pasardn a formar la muestra.

Ejemplo de seleccién de una muestra a través de la tabla de nimeros aleatorios:

En un centro de 150 alumnos se desea realizar una investigacion, para la que se
necesita seleccionar una muestra de 50 sujetos.

El proceso a seguir es el siguiente:

Se comienza por asignar ndmeros a los 150 alumnos desde el 001, 002,
003..., etc., hasta el 150. A continuacidn se utiliza la tabla de nimeros aleatorios,
que son listas de niimeros al azar, distribuidos en columnas y filas (Buendia 1994a:
91-93) . Se determina, aleatoriamente, el punto por donde se va a comenzar a leer
en las tablas y se anotan los niimeros que progresivamente van apareciendo, hasta
completar los 150 que nos interesan para la muestra. En la lectura y correspondien-
te anotacion de los nimeros de tres cifras se eliminaran aquellos que salgan repeti-
dos, y los que tengan un valor superior a 150; nimero méaximo de la poblacién
definida.

Cabe esperar que la muestra asi extraida sea representativa.

Tiene el inconveniente de lo costoso y dificil de utilizar para poblaciones gran-
des, por la dificultad de realizar un listado de todos los elementos y por lo tediosa
que resultaria la extraccién de una muestra. Por eso, en este caso, se recurren a otros
procedimientos de muestreo.
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4.1.2.  Muestreo aleatorio sistemdtico

Es, realmente, una variante del muestreo aleatorio simple, pero las unidades mues-
trales se seleccionan a partir del coeficiente de elevacién y se elige, como punto de
partida para proceder a la seleccién, un nimero no superior a dicho coeficiente. Los
nimeros que forman la muestra serdn los resultantes de sumar el coeficiente de
variacién progresivamente, a partir del elegido aleatoriamente.

Coeficiente de elevacion: N/n.

N = ndmero de unidades del universo.

n = ndmero de elementos de la muestra.

Ejemplo: Se desea seleccionar 2.000 alumnos de Educacién Secundaria de una
poblacién de 24.000.

Se comienza calculando el coeficiente de elevacién: N/n = 12.

Al ndmero aleatoriamente elegido se le suma sucesivamente 12.

Si el niimero elegido al azar fue el 9, la serie que constituye la muestra seria: 9,
9 + 12; 21 + 12; 33 + 12, y asi sucesivamente.

4.1.3. Muestreo aleatorio estratificado

Cuando la caracteristica que nos interesa estudiar no se distribuye homogéneamente
en la poblacién, por la existencia de grupos o estratos entre si heterogéneos, se
efectia un muestreo estratificado. El resultado es una muestra compuesta por tantas
muestras, elegidas al azar, como estratos existan en la poblacién. Los alumnos de un
centro los podemos agrupar por edades, clase social, lugar de procedencia, etc. (es-
tratos). Cada uno de estos grupos se pueden subdividir en subgrupos y elegir la
muestra en funcién de ellos, si nos interesa una representacion proporcional, de cada
uno de ellos, en la muestra total.

El nimero de elementos del estrato podrd ser diferente desde el momento que es
diferente el nimero total de sujetos que forman cada uno de ellos.

Para realizar este tipo de muestreo adecuadamente es necesario conocer el con-
cepto de afijacion de una muestra.

Por afijacion se entiende la distribucion de las encuestas entre los diferentes
subconjuntos en que puede dividirse la poblacion. Hay tres criterios de realizar la
afijacién: simple, proporcional y éptimo.

La afijacién simple consiste en realizar el mismo nimero de entrevistas en
cada subconjunto o estrato. En la afijacién proporcional, las entrevistas se realizan
proporcionalmente al peso de la poblacién en cada estrato. En la afijacion 6ptima,
se contempla la homogeneidad o heterogeneidad de la poblacién en una determi-
nada caracteristica. La mayor heterogeneidad en la categoria exige mayor nimero
de casos.

Cuando se utiliza la técnica de afijacién no proporcional, las fracciones de mues-
treo son distintas y esto no afecta si se tabulan por separado cada submuestra; pero si
la tabulacién se realiza conjuntamente, habrd que proceder a una ponderacion de las
diferentes submuestras si no se quieren deformar las estimaciones.
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Ejemplo

Tipo de afijaciones en una muestra de profesores de universidad (la desviacion
tipica se hace en funcién de los afios de docencia).

E Porcentaje | Desviacion Afijacién
stratos L.
profesores tipica 1 2 3
1. Catedraticos 10 5 250 100 350
2. Titulares 50 7 250 500 500
3. Asociados 30 3 250 300 100
4. Ayudantes 10 1 250 100 50
Total 100 2.000 2.000 2.000
Nota: Los datos no son reales y se han utilizado sélo a titulo de ejemplo.

La ponderacidn consiste en devolver a cada estrato la proporcionalidad que real-
mente tiene respecto a la poblacidén de la cual fue extraida. La ponderacién se obtie-
ne dividiendo el porcentaje que representa la poblacién de cada submuestra sobre el
universo total, por el porcentaje que representa en la muestra.

Ejemplo de calculo del coeficiente de ponderacién (Rodriguez, 1991: 62): Se
recogen los datos bésicos de un estudio electoral realizado en una comunidad aut6-
noma con dos provincias, de las cuales, en el ejemplo, una tiene 500.000 electores y
la otra 1.000.000. Dado que se necesitan estimaciones a nivel provincial, se ha dise-
fiado una muestra de 1.000 entrevistas, dividida en dos submuestras de 500 entrevis-
tas. Se organizaron como aparece en la siguiente tabla:

Provincias
A B Total
1. Electores 500.000 | 1.000.000 | 1.500.000
% sobre T (1.500) 33,3 60,6 99,9
2. Muestra 500 500 1.000
% sobre TM (1.000) 50 50 100
3. Votantes del partido X en la muestra 300 100 400
% sobre M (500) 60 20 40
4. Ponderacién cociente entre % sobre Ty
% sobre TM 0,66 1,332

Nota:

T: elementos totales del universo; TM: elementos totales de la muestra; M: muestra.
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4.1.4. Muestreo aleatorio por conglomerados

Cuando la seleccion no se realiza sobre individuos independientes sino sobre grupos
de individuos que presentan alguna afinidad, siendo este conjunto la unidad de se-
leccidn, se realiza un muestreo por conglomerados

Las unidades de seleccion pueden ser naturales, por ejemplo, los departamentos
universitarios, los centros de ensefianza primaria o los hospitales; y artificiales, por
ejemplo, las urnas electorales.

Definidos los conglomerados, la forma de extraer la muestra depende del tamafio
del conglomerado. Si el nimero de elementos es pequefio, se pueden realizar entre-
vistas a todos los elementos del conglomerado, pero si es numeroso, habrd que pro-
ceder a seleccionar submuestras en cada uno.

Por ejemplo, si se desea conocer los hébitos higiénicos de los alumnos de Educa-
cion Secundaria Obligatoria de los centros escolares de Andalucia, se podria realizar
el siguiente muestreo:

® Universo: Las unidades —clases— de primero, segundo y tercero de BUP
de los centros escolares del municipio de Madrid.

® Estratificacion: Los centros se estratificaron segin su tamafio y su pertenen-
cia al sector publico o privado. Del cruce de estas dos variables se obtuvieron
los nueve estratos que aparecen en el cuadro.

® Tamario de la muestra: Se fijaron 266 unidades, distribuidas de forma pro-
porcional al peso de cada estrato.

® Seleccion de los elementos de la muestra: A partir de un listado de las clases
por centros y estratos, se seleccionaron las unidades que deberian formar parte
de la muestra, mediante un muestreo aleatorio simple. Los cuestionarios se
aplicaron a todos los alumnos de las clases seleccionadas.

Tipo de centro

Tamafio Publico Pr.iv_ado Priv.ac_lo Total
religioso no religioso

Pequefio 14 308 318 640

Mediano 180 188 240 608

Grande 700 18 34 752

Total 894 514 592 2.000

Este muestreo tiene el inconveniente de una importante pérdida de informacion,
al no ser los individuos las unidades muestrales sino el conglomerado. Tiene la
ventaja de la simplificacion del proceso de extraccién de la muestra. Sin embargo,
cuando los elementos de los conglomerados son muy numerosos, hay grandes incon-
venientes para aplicar el muestreo de conglomerados de una sola etapa, dado que el
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nimero de entrevistas seria muy numeroso y las estimaciones, por otra parte, serian
poco precisas. En estos casos se opta por una variedad del muestreo aleatorio por
conglomerados que es el muestreo polietdpico.

Ejemplo: si queremos realizar un trabajo de encuesta con profesores universita-
rios, éstos estdn adscritos a Universidades que a la vez se dividen en Facultades y
éstas a su vez en Departamentos, y a ellos pertenecen los profesores. Con este proce-
so hemos elegido entre diferentes conglomerados y a la vez en diferentes etapas. Las
unidades de la primera etapa se llaman unidades primarias de muestreo (ejemplo:
Universidades); a las unidades subsecuentes, unidades de segundo, tercero, etc., or-
den (ejemplo: Facultades); y la que forma la muestra de estudio se denomina unidad
dltima de muestreo; en este caso, el Departamento. La seleccién en cada etapa se
realiza de forma aleatoria. Los individuos de los departamentos seleccionados cons-
tituirdn la muestra de estudio.

4.2. Encuestas no representativas

Cuando el muestreo no es aleatorio, los resultados obtenidos con el método de en-
cuesta podran describir o explicar lo ocurrido en una situacién determinada, pero no
podran extrapolarse a toda la poblacion, dado que no se puede determinar la proba-
bilidad de que todos los elementos de la poblacion hayan estado disponibles para ser
seleccionados.

Este muestreo se denomina incidental o accidental, y el investigador lo realiza
aprovechando los elementos de la poblacién que le son facilmente accesibles. Este
muestreo obedece mds a la facilidad de realizacién que a una cuidadosa planifica-
cién para conseguir la representatividad. Las muestras obtenidas por este sistema no
son aleatorias y por tanto los resultados obtenidos con ellas no pueden ser generali-
zables a ninguna poblacién.

4.3. Tamano de la muestra

El tamafio que debe tener la muestra que se selecciona depende bdsicamente del tipo
de estudio que se vaya a realizar.

En los trabajos experimentales la muestra puede ser bastante mas pequefia que si
realizamos trabajos descriptivos, en los que la inica forma de control es aumentando
el nimero de elementos en la muestra.

Desde la perspectiva estadistica, el tamafio de la muestra estd directamente aso-
ciado al grado de precision que se desea obtener en la estimacion de los parametros
de la poblacién. La precision depende de la cantidad maxima de error que estamos
dispuestos a tolerar en las estimaciones muestrales para un determinado intervalo de
confianza. En funcidn de esto, el tamafio de la muestra va a estar condicionado por la
cantidad méaxima de error que se admita en el verdadero valor de la poblacién, y en
segundo lugar, de los limites o intervalos de confianza que se han fijado para la
estimacién de dicho valor.
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Para estimar el tamafio de la muestra de una poblacién, vamos a comenzar dife-
renciando universos pequefios, equivalentes en la terminologia estadistica a pobla-
ciones finitas, y universos grandes, equivalentes a poblaciones infinitas.

4.3.1. Tamarfio de la muestra en poblaciones finitas

Para universos pequefios la férmula para estimar la media es:

N2K?g?
"= Ne? + K?¢?

= Tamafo de la muestra.

= Tamafio del universo.

Nivel de confianza.

= Cuasivarianza de la poblacion.
= Error de muestreo.

Q QNNZS
Il

Como la g% de la poblacién no se conoce, se suele estimar a partir de la cuasiva-
rianza de la muestra.
Férmula:

6 ¥ (x; — X)?
n—1

Ejemplo: Deseamos calcular el tamafio de la muestra para estimar el nimero
de horas diarias que ven la televisién los alumnos de Educacién Primaria de la ca-
pital A.

Datos: Niimero de alumnos = 1.200; ¢ de la poblacién = 1,8 (se puede obte-
ner a través de un sondeo piloto y estimarla a partir de esos datos); K = 2 = 0,95 de
probabilidad; error de muestreo (prefijado) = 0,10.

1.200 x 2% x 1,8

n= 5 5 = 45
1.200 x 0,10% +2* x 1,8

La muestra ha de tener 45 elementos si admitimos un error de muestreo de 0,10.
La férmula para conocer el error de muestreo en la estimacién de medias es:

Las férmulas son diferentes si lo que queremos es conocer el tamafio de la mues-
tra para estimar proporciones. Una explicacion detallada de estos casos puede verse
en Rodriguez (1991: 65-68), Buendia (1994a: 94-95).
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4.3.2. Tamarfio de la muestra en poblaciones infinitas

Cuando tratamos con universos grandes, si la fraccién de muestreo no supera el 5
por 100, la férmula para calcular el tamafio de la muestra se simplifica considerable-
mente. Exponemos a continuacién un supuesto, para aplicar en la préctica, cuando
se desean estimar proporciones. La férmula es:

K*P(1 — P)
T e

n = Tamafio de la muestra.
P = Proporcién de una categoria o probabilidad de ocurrencia de esa
categoria.
P(1 — P) = Proporcién de la categoria contraria.
K = Nivel de confianza.
e = Error de muestreo.

En este caso P(1 — P) es la varianza, por tratarse de variables que se distribuyen
binomialmente.
Para calcular el error de muestreo de la proporcidn, la férmula es:

P(1—P)
“©=JTa

e, = Error de la estimacion de la proporcion.

n = Tamafio de la muestra.

P = Proporcién de una categoria de la variable.
P(1 — P) = Varianza.

Ejemplo: Se desea calcular el tamafio de la muestra para estimar proporciones
cuando la probabilidad de ocurrencia de la categoria es 0,30 y el error de muestreo
prefijado es 0,02. El nivel de confianza es del 95 por 100, o sea, K = 2.

22 x 0,30 x 0,70
n = > = 210 elementos
0,02

No obstante, existen tablas para calcular el tamafio de la muestra para universos
grandes, con un nivel de confianza del 95,5 por 100, y en el supuesto de muestreo
aleatorio simple, véase Rodriguez Osuna, 1991: 72.

5. OPTIMIZACION DEL PROCESO

En la investigacion por encuesta, la calidad del proceso y consecuentemente de los
resultados puede verse amenazada si no se toman las precauciones oportunas tanto
por parte del encuestador como en la confeccién del instrumento y seleccién de la
muestra.
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Si los problemas vienen ocasionados por el proceso seguido en la seleccién de la
muestra, los resultados no podran ser generalizados a ninguna poblacién. Los errores
derivados de una inadecuada seleccién muestral no invalidan el instrumento, pero si
los resultados obtenidos con referencia a determinados pardmetros.

El mayor error debido al muestreo es el error muestral. Este consiste en el error
que se comete cuando se trabaja con muestras aleatorias, por el mero hecho de no
trabajar con toda la poblacién. Por ejemplo, si elegimos tres o cuatro muestras de
una poblacién, aunque todas hayan sido elegidas correctamente, dificilmente coinci-
diran entre ellas, ni totalmente con la poblacion. Estas variaciones se producen acci-
dentalmente en los muestreos aleatorios y hace que las estimaciones sean mas im-
precisas que si no existiera este error.

Los errores ajenos al muestreo pueden ser mds numerosos y de mayor efecto que
los muestrales (Gémez, 1990); estan constituidos por problemas no resueltos que se
presentan en todas las etapas de la encuesta y plantean graves problemas de fiabili-
dad y sobre todo de validez (Kish, 1972).

La fiabilidad puede ser entendida como la credibilidad de los resultados tanto
por la correcta interpretacioén del encuestado como por la ausencia de error en la
interpretacién de los encuestadores.

Cuando la encuesta incluye cuestiones delicadas, que pueden inducir a proble-
mas de posible infiabilidad, se recomienda realizar varias preguntas alternativas, de
similar contenido, que aseguren la fiabilidad de la respuesta. En cuanto al encuesta-
dor, es preciso una buena formacion que evite los sesgos propios de la interpretacion
de las respuestas.

La falta de validez de los resultados puede ser debida tanto a un mal disefio de la
encuesta como a problemas de selecciéon muestral o caracteristicas del entrevistador.

Durante el disefio de la encuesta es importante cuidar la presentacién de las
cuestiones, para que realmente recojan el objetivo que pretendemos cubrir con la
investigacion. La facilidad de comprension de cada una de las cuestiones, la longi-
tud de las preguntas y respuestas, la forma de presentarlas, etc., pueden impedir que
los resultados sean validos.

En la entrevista, los dos interlocutores pueden influirse mutuamente. Las carac-
teristicas personales de ambos pueden ser decisivas para las informaciones recogi-
das. La manera de preguntar, la actitud del entrevistador, el clima que se genera, el
tipo de preguntas, etc., determinan en gran medida las respuestas y la fiabilidad de
las mismas. En determinadas situaciones se impone una cuidadosa seleccion para
evitar reacciones adversas en los entrevistados, o respuestas en funcién de la actitud
expectante del entrevistador.

6. CODIFICACION Y ANALISIS DE LOS DATOS

El paso previo al andlisis de datos de cualquier encuesta es la codificacién. Por ésta
se entiende la asignacién de nimeros tanto de identificacidn de los sujetos como a
las diferentes preguntas y respuestas del cuestionario. Las preguntas con mas de una
respuesta exigen la consideracion de cada respuesta como una variable distinta y por
tanto se realizard diferente codificacién con cada una de ellas.
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Esta etapa de preparacién de los datos es sumamente importante por los errores
que se pueden introducir en la investigacion, debido a una mala preparacién de los
codificadores o a omisiones involuntarias que podrian falsear todo el proceso.

Ejemplo de codificacién:

A) Pregunta de una sola respuesta

Sujetos
Cuestion 4: ggt(; r(lflcecgentro al que (1 @) 3) (4)
Puablico (D X X
Privado (2) X
Concertado 3) X
B) Pregunta con diferentes respuestas

Sujetos
Cuestioén 6: g:c;r:/i;lausazi g;ocedimientos (1) @) 3) (4)
Observacion (D X X
Pruebas objetivas 2) X X X
Escalas de estimacion 3 X
Cuadernos de clase 4) X X X
Examenes orales (®)] X
Autoevaluaciones (6)
Informes de los padres (7 X X

Los datos recogidos en estos dos items (el 4 de respuesta tnica y el 6 con siete
opciones: a, b, ¢, d, e, f, g) se podrian organizar como siguie:

Sujeto P01 PO6a | PO6b | PO6¢c | PO6d | PO6e | PO6f | PO6g
01 1 1 1 1 1
02 1 1 1 1
03 2 1 1 1
04 3 1 1
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Una vez codificados y preparados los datos se pueden realizar diferentes tipos de
andlisis segtin interese un primer nivel de descripcion o pasar a explicar las relacio-
nes establecidas en las hipétesis.

La técnica estadistica elegida para el andlisis de datos dependerd de los objetivos
del estudio: Si es describir una caracteristica de la muestra en un momento determi-
nado, se utiliza estadistica univariante; si se pretende describir y/o explicar las rela-
ciones de varias caracteristicas al mismo tiempo, se recurre a la estadistica bivarian-
te o multivariante.

Hoy, gracias al software estadistico, el proceso es facil y de gran rapidez. Entre
los paquetes mas utilizados estdn: SPSS, BMDP, SYSTAT, LISREL, etc.

Cuando los datos han sido recogidos con entrevistas, tendremos los pasos pre-
vios de transcripcidn y preparacion de la informacién. Si las entrevistas son estruc-
turadas, se puede proceder como en los cuestionarios, considerando las diferen-
tes posibilidades de respuestas como diferentes variables, y utilizar para las des-
cripciones y/o explicaciones los paquetes estadisticos anteriormente comen-
tados.

Se puede también utilizar otro tipo de software como el NUDIST, ETNOGRAF,
AQUAD, SPAD.N y SPAD:N Integre (Tesch, 1990; Etxeberria, Garcia, Gil y Rodri-
guez, 1995; Miles y Huberman, 1984; Colds y Buendia, 1994, etc.), que aunque se
denominan cominmente paquetes para el andlisis de datos cualitativos, son, real-
mente, analisis cuantitativos de textos escritos.

7. ELABORACION DE CONCLUSIONES

El dltimo paso del proceso de investigacion consiste en la interpretacion de los datos
y la posterior elaboracién de las conclusiones del estudio. Estas, en funcién de los
objetivos de la investigacidn, pueden ser de dos tipos. El primero es una descripcién
o comportamiento de la/s variable/s objeto de estudio; y el segundo el estableci-
miento de relaciones entre variables en términos de concomitancia.

Uno de los mayores errores de interpretacion en los estudios por encuesta apare-
ce en la generalizacién de resultados. Cuando las muestras no han sido adecuada-
mente seleccionadas, las deducciones tedricas s6lo se podrdn generalizar a otras
muestras de caracteristicas similares a las recogidas en el estudio. Asi pues, al elabo-
rar las conclusiones se debe tener en cuenta el tipo de muestra con la que se ha
investigado y el nimero de sujetos que la forman.

En este apartado se debe incluir:

a) Una adecuada interpretacién de los resultados.

b) Un andlisis de las discrepancias, si las hubiera, entre las previsiones realiza-
das en las hipdtesis y los resultados obtenidos.

¢) Una comparacion de los resultados obtenidos en la investigacién y los obte-
nidos por otros investigadores. Si los resultados fueran discrepantes, deben
analizarse las posibles fuentes de las inconsistencias.

d) Es importante realizar sugerencias para nuevas investigaciones y dejar
abiertos nuevos interrogantes que permitan ampliar el trabajo realizado.
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En la redaccion de conclusiones se debe ser cauteloso y no inferir relaciones
que no habian sido contempladas en las hipédtesis, o ir més alld de lo que los datos
analizados nos permiten. A veces un deseo de verificacion lleva al investigador a
aceptar margenes de error mayores de lo que es posible con el nivel de significa-
cién establecido; olvidando que el proceso de investigacion estd encaminado a la
confirmacién o no de las hipétesis, siendo igual de vélidas si las confirma o las
refuta.

En la interpretacién de los datos y posterior elaboracion de conclusiones pueden
aparecer dudas que tendran que ser planteadas como nuevos problemas de investiga-
cién. Un problema investigado no tiene por qué ser un problema concluido. La in-
vestigacion debe generar nuevos interrogantes cuyo estudio permite ampliar el cuer-
po de conocimientos cientificos.

8. EL INFORME DE INVESTIGACION

La funcién del informe de investigacién es comunicar al resto de la comunidad
cientifica el problema investigado, los resultados obtenidos, asi como la presenta-
cion de nuevas técnicas y enfoques metodoldgicos. Esta informacién debe realizarse
de la forma mds clara, objetiva y concisa posible.

El éxito de la investigacién viene condicionado por el conocimiento que de la
misma tenga la sociedad y el cumplimiento de los fines para los que fue elaborada.
Por esto, en el informe de investigacion, tan importante son los resultados obtenidos
como el desarrollo del proceso seguido para conseguirlos. Para una mayor claridad y
concision, sobre todo en los informes para la sociedad en general, a través de diarios
u otros medios de comunicacion debe incluirse una ficha técnica de la encuesta,
antes de los comentarios derivados de la misma.

8.1. Organizacion del informe

En la organizacién del informe se siguen practicamente los mismos pasos que en el
proceso de investigacion.
Basicamente los tres grandes apartados son:

® Planteamiento del problema.
® Metodologia.
® Resultados.

Dependiendo que el informe sea un articulo para una revista, una ponencia, o un
trabajo de tesis doctoral, se pueden variar los pasos intermedios; por ejemplo, intro-
ducir un resumen antes del planteamiento del problema en el caso del articulo, o un
apartado de agradecimientos en el caso de la redaccidon de una tesis doctoral.

El indice general es el mostrado en la pagina siguiente.

® Titulo: En la primera hoja del informe y con letras maytsculas debe aparecer

el titulo del trabajo. En €l debe reflejarse el contenido de la investigacién lo mas
fielmente posible, evitando palabras innecesarias que lo alargan indtilmente.
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Por ejemplo, el titulo: «Estudio sobre la relacion del rendimiento académi-
co y la clase social», puede ser sustituido por este otro: «Clase social y rendi-
miento académico». En ambos casos se ponen de manifiesto las dos variables
objeto de estudio, pero, en el primer caso, se utilizan palabras que alargan el
titulo innecesariamente.

A continuacién del titulo debe aparecer el autor o autores, seguido del
centro donde se ha llevado a cabo la investigacion.

® Resumen: El resumen es un parrafo de 12 a 15 lineas, que contiene la infor-
macién mas importante del trabajo realizado. En él deben figurar las variables
que se han estudiado, el procedimiento que se ha seguido, los principales re-
sultados y las conclusiones.

Debe ser construido cuidadosamente porque de él va a depender que el
lector se interese o no por la investigacion.

® Introduccion: El objetivo de este apartado es facilitar una precisa informa-
cién sobre el marco tedrico en el que se inserta el problema, ademds de una
especificacion del mismo y de las hipétesis que se pretenden validar.

Con el comentario de la literatura existente sobre el tema se sientan las
bases tedricas del problema, y por otra parte se le proporciona al lector lo que
ya estd investigado y los interrogantes que quedan por resolver. En este aparta-
do se podria seguir el siguiente orden (Buendia, 1994c):

1. Amplia exposicién de la problematica.

2. Discusion del origen del problema y las concepciones tedricas mas
importantes.

3. Andlisis de las teorfas mds relevantes.

4. Breve descripcién de los trabajos realizados sobre la temadtica.

5. Presentacion sucinta del estado actual del conocimiento sobre el pro-
blema.

6. Derivacion del problema a partir de la presentacién anterior.

® Método: La primera parte debe dedicarse a la muestra sobre la que se
ha hecho el estudio, el método de muestreo y el nivel de significacion esta-
blecido.
En la descripcién se incluira el niimero de elementos que la forman, las
caracteristicas comunes mds importantes, el procedimiento de seleccién y
asignacidn de los sujetos y el nivel de significacion establecido.

A veces en el informe se incluye una ficha técnica como la que exponemos a

continuacion:

Ejemplo de ficha técnica (Juste, Ramirez y Barbadillo, 1991; citados por Le6n y

Montero, 1993: 79).

Ficha técnica

Caracteristicas de la muestra

e Ambito: Nacional. Se incluyen las provincias insulares y se excluyen Ceuta
y Melilla.
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® Universo: Poblacién espafiola de ambos sexos de 18 afios y mas.

® Tamario: 2.500 entrevistas.

® Afijacion: Proporcional.

® Puntos de muestreo: 155 municipios y 45 provincias.

® Procedimiento de muestreo: Polietdpico, estratificado por conglomerados,
con seleccion de las unidades primarias de muestreo (municipios) de forma
aleatoria proporcional, de las unidades secundarias (secciones) de forma alea-
toria simple y de las unidades udltimas (individuos) por rutas aleatorias y cuotas
de sexo y edad.

Los estratos se han formado por el cruce de las 17 comunidades auténomas

con el tamafio del hébitat, dividido éste en siete categorias: menos de 2.000
habitantes; de 2.001 a 10.000; de 10.001 a 50.000; de 50.001 a 100.000; de
100.001 a 400.000; de 400.001 a 1.000.000; méas de 1.000.000 de habitantes.

® Error muestral: Para un nivel de confianza del 95,5 por 100 (dos sigmas) y
P = Q el error es +2 para el conjunto de la muestra.

® Fecha de realizacion: Dias 16-20 de junio de 1990.

Instrumentos de recogida de datos

Deben describirse detenidamente los instrumentos de obtencion de datos; indicando:
el disefio del cuestionario, el contenido y el tipo de preguntas, las caracteristicas
técnicas del instrumento y las modificaciones realizadas, si hubo encuesta piloto.

Resultados

Los resultados deben exponerse de la forma mds completa y precisa posible. Es
conveniente sintetizar los datos en tablas, con los resultados obtenidos del analisis
estadistico. La exposicion de estos datos se realizard ordenadamente de manera que
vayan respondiendo a las hipétesis planteadas.

Debe indicarse el nombre de la prueba estadistica utilizada, el nivel de confian-
za, los grados de libertad, etc. Las hip6tesis se irdn aceptando o rechazando progresi-
vamente en la medida que se analizan los resultados obtenidos. Si aparece algin
resultado interesante, que incluso abre nuevos interrogantes en la investigacién cien-
tifica, deberd consignarse como posibles problemas de investigacion o nuevas lineas
de trabajo.

Referencias bibliogrdficas

El tltimo apartado del informe se dedica a las referencias bibliograficas. Estas son
listas de los autores citados a lo largo de todo el trabajo.

Las listas deben realizarse por riguroso orden alfabético del primer apellido de
los autores, tanto si son de libros como de articulos. Estas citas deben contener todos
los datos necesarios para poderlas identificar en cualquier momento.

Ejemplos:

a) Cita de un libro. Autor (afio de publicacién). Titulo con letra cursiva. Lu-
gar de edicidn: editorial.
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)
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Si hay mdas de un autor deben indicarse todos separados por comas,
excepto el ultimo que va precedido de la conjuncién «y».

Colas, P., y Buendia, L. (1992). Investigacion Educativa. Sevilla: Alfar.

Si no se trabaja con la edicién original, debe ponerse la edicién corres-
pondiente después del titulo.

Colas, P., y Buendia, L. (1994). Investigacion Educativa. Segunda edicion.
Sevilla: Alfar.

Cuando se trata de un libro traducido, la cita seguird el mismo orden,
afladiendo al final entre paréntesis la fecha de la edicién original.

Weis, C. H. (1975). Investigacion Evaluativa. México: Trillas (Versién ori-
ginal, 1972).

En los libros traducidos también se puede realizar la cita con el titulo
original y al final entre paréntesis la editorial y el afio de la traduccion.

Cuando son compilaciones, después del nombre del autor, entre parénte-
sis, se especificard la funcién.

Buendia, L. (Coord.) (1993). Andlisis de la investigacion educativa. Grana-
da: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Granada.

Cuando la referencia es del capitulo de un libro, se cita el autor del
capitulo, fecha y titulo; a continuacién el nombre del director o coordinador,
titulo del libro, pdginas del capitulo de referencia, lugar de edicién y edito-
rial.

Bartolomé, M. (1978). Estudio de las variables en la investigacién en educa-
cién. En J. Arnau (Dir.). Métodos de investigacion en las ciencias huma-
nas (pp. 103-138). Barcelona: Omega.

Cita de un articulo. En este caso lo que va en letra cursiva es el titulo de la
revista. Se debe especificar el volumen de la revista y las pdginas que ocupa
el articulo, separando la primera de la dltima mediante un guién.

Jacob, E. (1987). Qualitative research traditions: A review. Review of Edu-
cational Research, 57 (1), 1-50.

Cita de una ponencia o comunicacion presentada en un congreso. Se
especificard el autor, afio, titulo de la ponencia, nombre del congreso y a ser
posible mes de celebracidn.

De Miguel, M. (1987). Paradigmas de la investigacion educativa. 11 Con-
greso Mundial Vasco. Octubre.

En algunos informes después de este apartado se incluyen los anexos.
Pueden incluir: el cuestionario completo, cuadros estadisticos y graficas que
no se incluyeron en los resultados, asi como otros materiales de interés para
el lector.
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1. Conocer el proceso de la metodologia observacional, diferencidndola de otras metodolo-
gias cientificas.

2. Elaborar diferentes tipos de registros observacionales.

3. Optimizar los registros, analizarlos e integrarlos en el marco tedrico de referencia.

4. Elaborar un informe de investigacion observacional.
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El método de observacion: Consideraciones previas.
Diseflos en la investigacion observacional.
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1. INTRODUCCION

Todos los hechos de la vida pueden ser objeto de observacidn, pero no todas las
observaciones que se realizan son validas para construir un conocimiento cientifico.
Sélo la observacién rigurosa y sistemadtica nos ayuda a avanzar en el conocimiento,
describiendo situaciones, contrastando hipétesis y haciendo asi aumentar el cuerpo
de conocimientos cientificos.

Es a partir de la década de los afios sesenta cuando mas proliferan los estudios
que utilizan la observacién como método para responder a problemas educativos y
representar las interacciones e interactividades entre profesores y alumnos (Buen-
dia, 1993).

Bassedas, Coll y otros (1984: 20) manifiestan en este sentido que «la observa-
cion perspicaz rigurosa y sistemdtica es el instrumento indispensable para com-
prender el comportamiento del alumno en el transcurso de las tareas de aprendizaje
y para modificar su contenido y presentacion en consecuencia. La observacion ad-
quiere casi papel preponderante y los problemas de qué observar y como observar
se convierten en las cuestiones esenciales de la evaluacion formativa en el Parvula-
rio y en el Ciclo Inicial».

La observacién, como técnica de recogida de datos, es utilizada frecuentemente
tanto en la investigacién experimental o cuasi experimental como en la etnografica,
sin embargo en este capitulo nos vamos a centrar en el proceso que se sigue con la
observacién como método cientifico. Se retoman los trabajos realizados (Weick,
1968; Anguera, 1982, 1988, 1990; Anguera (Ed.), 1991; Irwin y Bushell, 1984;
Altmann, 1974; Coolican, 1990; Fassnacht, 1982; Buendia y Pegalajar, 1990a,
1990b; Bakeman y Gottman, 1989; Suen y Ary, 1989; Bakeman y Quera, 1997; etc.)
y se incluyen los dltimos avances tanto en la obtencién de informaciones como en el
andlisis de las mismas, para que los alumnos puedan tener una visién completa del
proceso que debe seguirse cuando se utiliza el método de observacidn para respon-
der a un problema educativo de manera cientifica.

2. OBSERVACION PARTICIPANTE Y OBSERVACION
NO PARTICIPANTE

Se pueden distinguir dos clases de observaciones. En una, la persona observa sim-
plemente lo que sucede, sin limitar sus observaciones a detalles particulares del
comportamiento previamente categorizados. En el segundo caso, un plan previa-
mente preparado concentra la atencidn en ciertos aspectos de la conducta, sin inter-
accion entre el observador y el sujeto o grupo observado.

Si bien la primera, denominada observacidn participante por el nivel de implica-
cioén del observador en el grupo objeto de observacion, es la técnica por excelencia
de recogida de informacion en la investigacion cualitativa, la observacién no partici-
pante ha sido ampliamente utilizada en el modelo racionalista de investigacién, tan-
to en estudios experimentales como correlacionales, como técnica de recogida de
datos.
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En la investigacion cuantitativa, el fendémeno de estudio es primeramente reduci-
do a un niimero de variables medibles y conductas observables. Estas variables son
definidas operativa o conceptualmente antes que la observacion sea realizada. Con
la observacion se obtienen datos sobre dichas variables para determinar las relacio-
nes hipotetizadas entre ellas. A través de técnicas estadisticas se confirman o no
dichas relaciones. Su principal ventaja es la objetividad y replicabilidad. El observa-
dor es independiente de la situacion de observacion y observadores diferentes po-
drfan supuestamente llegar a los mismos resultados. Tiene, entre otros inconvenien-
tes, la enorme limitacién de su aplicacién en los problemas educativos. Estos son
problemas complejos, no desprovistos de valores, y con la técnica de observacién
cuantitativa las situaciones son excesivamente simplificadas.

Como contraste la investigacion cualitativa pretende comprender la situacién de
estudio. El observador participa como un miembro del grupo social; se integra en el
grupo, toma notas de las situaciones y posteriormente las recrea en el proceso del
estudio. Fetterman (1984) establece las siguientes caracteristicas de la investigacion
cualitativa:

® Es propia de la fenomenologia. Desde este posicionamiento el observador in-
tenta entender el fendmeno social desde la perspectiva de una persona. El
objetivo no es pues un frio conocimiento cientifico, sino un entendimiento del
fenémeno.

® El conocimiento es holistico. Todas las observaciones e interpretaciones es-
tan dirigidas a entender las relaciones de los elementos dentro de todo el
sistema.

¢ El principio de contextualizacion requiere que todos los datos sean considera-
dos solamente en el contexto en el que fueron obtenidos.

Tiene grandes ventajas al proporcionar una vision global y holistica del fendme-
no; y se describen las relaciones tal y como ocurren en los contextos en los que se
observa.

Algunos de los inconvenientes son:

® Requiere una gran atencién y observadores muy expertos.

® Se requieren observaciones continuadas, por largos espacios de tiempo.

® Se recoge gran cantidad de material escrito que dificulta su organizacion e
interpretacion.

® Por dltimo, la validez de los datos puede verse afectada por las caracteristi-
cas personales del observador y su mejor o peor integracién en el grupo
observado.

No obstante, estas diferencias metodolégicas no impiden que la observacion,
como técnica de recogida de informaciones, cualitativas o cuantitativas, pueden ser
complementarias y no excluyentes. De hecho en investigaciones cuantitativas, el
primer nivel de observacidn suele ser una observacion exploratoria, sin hipétesis
definidas y sin estructuracion previa de la observacion. Son descripciones al servicio
de un modelo racionalista de investigacién. Igualmente en la metodologia cualitati-
va puede utilizarse la observacién no participante para la obtencién de datos o para
complementar otras técnicas.
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Ademas de esta funcion de recogida de informaciones, tanto para la metodologia
cualitativa como para la correlacional y experimental, la observacién es un proceso
riguroso de investigacion que permite describir situaciones y/o contrastar hipotesis,
siendo por tanto un método cientifico de indagar en una realidad. Como tal, vamos a
estudiarlo en este capitulo.

3. EL METODO DE OBSERVACION:
CONSIDERACIONES PREVIAS

Si la investigacidn se realiza en contextos naturales, con cardcter fundamentalmente
ideografico, la observacién permitird otra forma de investigar, que si bien carece de
la validez interna de los disefios experimentales para poder establecer relaciones
causales, gana en validez externa y posibilidades de estudio en el contexto que se
generan. Utilizada con esta finalidad y cumpliendo determinados requisitos, pierde
el cardcter exclusivamente instrumental para ser un procedimiento cientifico de in-
vestigacion.

Lo que caracteriza un método cientifico es «el modo como opera para alcanzar
algin objetivo determinado» (Bunge, 1979: 22).

En la metodologia observacional, las fases de ese modo, como en cualquier pro-
cedimiento cientifico, son:

® Delimitacién del problema.

® Recogida de datos y optimizacion.
® Andlisis de datos.

¢ Interpretacion de resultados.

No obstante, el método de observacidn sistemadtica tiene importantes notas di-
ferenciadoras, que no contribuyen en detrimento de su cientificidad, sino que
habria que considerarlas como diferentes directrices dentro del proceso de inves-
tigacion.

Desde esta perspectiva, la metodologia observacional la definimos como un pro-
cedimiento por el que se pretende captar el significado de una conducta surgida en
un contexto natural, con ausencia total de manipulacidn, y que tras un registro rigu-
roso de las manifestaciones de esa conducta y el andlisis de los mismos podemos
describirla, analizarla o explicarla en el contexto que se generd. El proceso que se
sigue es el mostrado en la Figura 1.

3.1. El problema de investigacién como
delimitador del método

Cualquier trabajo de investigacién, independientemente del modelo que se siga, exi-
ge acotar el campo de interés, hasta llegar a una concrecién tal que lo que comenz6
siendo un drea problemdtica o una tematica interesante se materialice en un proble-
ma concreto al que pretendemos dar respuesta con un método cientifico.
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Figura 1

En la metodologia observacional es frecuente llegar a esta concrecion después
de una observacidn general del drea de interés. Esta observacion preliminar la consi-
deramos necesaria tanto si el problema surge de la propia experiencia del investiga-
dor en el contexto educativo, como si se genera por el conocimiento de teorias
psicoeducativas que inducen al investigador a formular cuestiones que verificard
con posterioridad.

La primera via de generar problemas es la via inductiva. En ella juega un impor-
tante papel la observacion preliminar, porque serd la fuente de preguntas y dudas
que el investigador intentard resolver.



162 Métodos de investigacion en psicopedagogia

La segunda via estd basada en la deduccién. A partir de una teoria previa, el
investigador se hace preguntas, o intenta verificar las respuestas dadas en otras situa-
ciones. En estos casos, la observacién previa permite operativizar los términos del
problema para la formulacién posterior de las hipétesis, a la vez que se obtienen
indicadores para organizar todo el proceso posterior.

Sobre estas conductas el acto de observacion no puede ser un simple mirar y ver
(Travers 1917: 146) preguntdndose por la utilidad de esas observaciones. Esto que
puede ser vélido en la observacion exploratoria, pierde su sentido una vez delimita-
do el objetivo de la investigacion. Una observacién cientifica necesita conjugar la
percepcién del hecho con la interpretacion del mismo, teniendo en cuenta que éste
no se da aislado, sino que forma parte de un marco definido que le da sentido a la
interpretacion realizada. En esta observacién deberdn realizarse los controles esta-
disticos necesarios para evitar los errores o distorsiones que se introduzcan en el acto
de observar. Si cualquier actividad humana al ser percibida e interpretada puede
presentar importantes variaciones, cuanto mds no variard una actividad educativa en
la que las conductas admiten multiples interpretaciones por la diferente casuistica de
cada individuo y de cada momento, sin olvidar que el observador tiene su criterio
personal y que a veces modifica, aunque sélo sea de forma minima, lo percibido en
dicho acto. Anguera (1988: 13) define el acto de observar como la resultante de la
actuacion conjunta y necesaria de tres elementos: percepcion, interpretacion y co-
nocimiento previo, que darian lugar a una observacion perfecta, incluso utdpica,
deteriorada en grado muy variable (y preferiblemente minimo) al ser asumida por el
observador humano, que genera unos sesgos o distorsiones sistemdticas o asistemd-
ticas —seguin los casos— que habrd que tener en cuenta para incorporar adecuada-
mente mecanismos correctores.

Para minimizar estos sesgos deberdn tenerse en cuenta una serie de requisitos,
que vamos a presentar agrupados en tres bloques:

a) Criterios contextuales.
b) Criterios metodolégicos.
¢) Ciriterios para el muestreo observacional.

3.2. Criterios contextuales

Planteados los objetivos de investigacidn, y dada la importancia de la definicién del
contexto, el investigador tendrd que definir el lugar donde se va a realizar la obser-
vacion y el momento o momentos (espacios temporales) de observacion.

3.2.1. Descripcion del espacio

El estudio y descripcidn detallada del lugar donde se va a realizar la observacion es
un requisito indispensable en la metodologia observacional.

Uno de los problemas mayores en la metodologia experimental es la reactividad:
«distorsion del comportamiento de un sujeto debido a la alteracién de la situacién
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natural en la que se desenvuelve habitualmente» (Riba, 1991: 43). En el método
observacional, como sélo deben aplicarse los resultados al contexto concreto donde
fueron obtenidos y a situaciones iguales o similares al lugar en el que se realizaron
los registros, esta reactividad es totalmente inexistente; no asi otro tipo de reactivi-
dad que veremos mads adelante (reactividad del observador y de los sujetos observa-
dos). Por esta razén, antes de realizar las observaciones es necesaria la definicion del
contexto para poder interpretarlas en el marco en el que fueron realizadas y extrapo-
larlas sélo a situaciones iguales o similares.

3.2.2. Momento o momentos de la observacion

Establecer no sdlo las unidades temporales o tiempo de la observacion, sino ademés
el criterio que se seguird para conseguir sesiones lo mds homogéneas posibles, es
otro de los requisitos previos a la obtencion de datos.

Si se desea observar el proceso que dos alumnos, trabajando conjuntamente,
siguen en la resolucién de un problema, ademads de definir el objeto del problema, el
investigador establece las sesiones de observacién y las variables que pueden influir
y alterar la homogeneidad necesaria entre todas ellas. Si la sesién de observacion
anterior se realiza con el profesor «x», el cambio ocasional del profesor obliga a
eliminar la sesién, por el interés que puede presentar para el investigador mantenerla
constante. Igualmente debe ser eliminada la sesién que no es constante durante su
desarrollo. Una interrupcién de la secuencia durante mds tiempo del previsto, en
funcion del tema de estudio, aconseja eliminar la secuencia de observacién y comen-
zar de nuevo.

3.3. Criterios metodoldégicos

Hemos agrupado en este apartado aquellos aspectos a definir o determinar y que la
opcidén por uno u otro plantea cuestiones metodoldgicas que afectan al qué observar
y cOmo observar.

3.3.1. Conductas generales versus aspectos concretos

Por conducta general entendemos una manifestacion amplia de conducta, capaz de
ser dividida en partes para la observacidn, y que al ser interpretadas conjuntamente
le confieren significado. Puesto que la percepcidn recae sobre los aspectos que la
componen, el significado que se le atribuye exige un alto grado de inferencia. Es
denominada por algunos autores conducta molar (Barker y Wright, 1955; Sackett,
Ruppenthal y Gluck, 1978; Anguera, 1982; Suen y Ary, 1989).
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Cuando se descompone una conducta global en diferentes dimensiones que son
objeto de estudio y observamos esos aspectos realizando descripciones de los rasgos
observados directamente, la inferencia que se realiza en la descripcidén es minima o
nula; dado que no es necesario realizar ningun tipo de abstraccién para definirla,
estamos observando rasgos o aspectos concretos, denominados por algunos autores
conducta molecular (Anguera, 1982; Blanco y Anguera, 1991; Suen y Ary, 1989).

La conducta general es ampliamente utilizada en estudios que exigen una visién
global, de conjunto, del fendmeno observado.

Tiene el inconveniente de la subjetividad al no ser percibida directamente sino a
través de las manifestaciones de las diferentes dimensiones, o rasgos, que la consti-
tuyen.

La observacion de aspectos concretos, conducta molecular, es la unidad de ob-
servacion por excelencia, al tener cada rasgo significado por el mismo, por lo que el
nivel de abstraccion es nulo. Sin embargo, al observar sélo un aspecto se pierde el
sentido global, de conjunto, de gran importancia en los problemas educativos.

3.3.2.  Conductas observables versus conductas inferidas

El objeto de observacién puede ser una conducta observada directamente o bien
conductas encubiertas cuyo conocimiento se inferird de las manifestaciones indirec-
tas de la conducta. Las conductas inferidas, al no ser observadas directamente, han
sido objeto de numerosas criticas; pero temas importantes en educacion, por ejem-
plo, las creencias de los profesores, los procesos de interaccion e incluso el estado
animico, tendrian, bajo esta creencia, que ser olvidados por la metodologia observa-
cional.

Fassnacht (1982: 77-81), ademds de estas unidades de observacion, especifica
otras 17 unidades, algunas bipolares, mas especificamente relacionadas con los sis-
temas de observacién. Estas son:

¢ Unidades naturales. Son detectadas por la percepcion y reflejadas en el len-
guaje natural.

¢ Unidades de conducta. Una unidad de conducta puede ser descrita como una
unidad natural.

¢ Unidades inductivas versus deductivas. Esta distincién se refiere a como son
construidas las unidades. Inductivas, por via empirica; deductivas, por via ra-
cional a partir de una teoria.

¢ Unidades observables directamente versus unidades inferidas. Las unida-
des inferidas y no observadas directamente pueden ser inobservables por natu-
raleza, por ejemplo la emocidn, o inobservable circunstancialmente, al no po-
der ser percibida en determinados momentos.

¢ Unidades descriptivas versus evaluativas. Esta distincion fue hecha primera-
mente por Boyd y DeVault (1960), segin que las unidades observadas sean
sOlo para realizar descripciones o ademds interesen realizar juicios de valor.

¢ Unidades fenomenolodgicas. Se refiere a las conductas no verbales humanas.
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¢ Unidades morfologicas. Son similares a las anteriores pero enfatizando as-
pectos formales o estructurales como criterio para seleccionar unidades de
conducta.

¢ Unidades extraidas del analisis factorial. Son unidades extraidas de las di-
mensiones subyacentes en un andlisis factorial.

* Unidades discretas versus continuas. Segtn se realicen conteos, sin valores
intermedios, o mediciones continuas.

¢ Unidades simples versus complejas. La unidad compleja incluye diferentes
niveles de informacidn, a veces s6lo perceptible por los observadores huma-
nos. Ejemplo: Una sonrisa, segin en qué contexto, puede expresar alegria,
sorna, desconfianza, etc.

¢ Indices como unidades. Tienen gran similitud con las unidades anteriores. El
indice estd compuesto de varios indicadores deducidos conjuntamente. Son
utilizados fundamentalmente por economistas. El indice de coste de la vida es
un ejemplo tipico de estas unidades.

¢ Unidades reduccionistas. Son las mas pequefias unidades de conducta con
significado.

® Unidades causales. Las unidades de conducta con una causa comun y que son
consideradas idénticas.

¢ Unidades funcionales. Aunque este término tiene diferentes significados, to-
dos tienen en comun el énfasis sobre la importancia del contexto en la unidad
de andlisis.

¢ La situaciéon como unidad. En Sociologia y cada vez mas en Educacion, la
situacién como unidad de observacién aparece en los estudios. Son unidades
que comprenden la situacién y la conducta (Barker y Wright, 1955), o bien
s6lo la situacion.

® Unidades molares. Ya descritas anteriormente, son integradoras y tras dife-
rentes respuestas del observado se llega a ellas mediante la abstraccién.

¢ Unidades moleculares. Describen atributos observables, con bajo nivel de
inferencia y alta carga perceptiva.

¢ Unidades temporales. Estas unidades se refieren al tiempo de intervalo elegi-
do como unidad en los muestreos temporales.

¢ Unidades de accion o eventos. Este tipo de unidades se define por la forma y
el contenido. Son similares a las unidades naturales.

Estas unidades no se presentan siempre univocas, ni la opcién por una supone la
exclusion del resto, sino frecuentemente relacionadas en el sistema de observacion.

3.3.3.  Soporte de los sistemas de observacion

Los indicadores de la conducta pueden ser expresiones verbales o no verbales. Bar-
now (1967) insiste en la necesidad de registrar tanto lo que dice la gente como cémo
lo dice, a través de las expresiones del rostro o de las posturas corporales.

Weick (1968) diferencia entre conducta verbal, espacial, extralingiiistica y lin-
giifstica
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A) Conductas no verbales

Se consideran conductas no verbales las expresiones faciales, gestuales y posturales
(Dollard, 1957).

A.1) Expresiones faciales

Han ocupado un puesto preferente en el estudio de la conducta no verbal y es l6gico,
puesto que es la mds facil de visualizar y la més significativa por la gran movilidad
de la musculatura de la cara. No obstante, su observacion y posterior registro requie-
ren un gran entrenamiento de los observadores.

A través de las observaciones faciales podemos distinguir sentimientos, emocio-
nes e incluso adquisicién o no de conceptos en una situacién de aprendizaje.

Leventhal y Sharp (1965) y todos los que han observado los gestos faciales
parecen coincidir en que la mitad superior de la cara expresa mejor las emociones
negativas, mientras que la mitad inferior proporciona informacién cuando la emo-
cién es positiva.

La observacidn de las expresiones faciales exige un gran dominio de los sTmbo-
los puesto que a veces los movimientos son muy rdpidos y es conveniente registrar-
los, aunque su presencia sea de cortisima duracion.

Para la codificacion de las expresiones faciales, Leventhal y Sharp (1965: 300)
elaboraron un sistema de categorias que consiste en una serie de simbolos para regis-
trar la conformidad o disconformidad expresada por:

* Frente y cejas.
® Ojos, parpados y pupilas.
® Boca y nariz.

A cada cinco segundos de observacidn, para cada apartado, seguian diez segun-
dos de registro. Asi, hasta completar los cinco minutos que constituian el periodo de
observacion.

A.2) Conductas gestuales

El estudio de las conductas gestuales ha interesado mayormente a la etnografia por
su importancia en las diferentes culturas y tradiciones. Brewer (1951) trat6 el len-
guaje gesticular de los drabes levantinos, comparandolo con los americanos. Realiz6
una lista de gestos simbdlicos y graficos de enorme interés psicoldgico.

La investigacion del gesto realizada con mayor rigor metodolégico se debe a
Efron (1941), fruto de un estudio de dos afios sobre el comportamiento de los judios
de Europa oriental y de los italianos meridionales en la ciudad de Nueva York.

Uno de los gestos mas significativos son los realizados con la mirada, e inclu-
s0, la evitacién de la misma es un indicador de una situacién tensa o de ocultacién
de algo.
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A.3) Conductas posturales

La manera como las personas caminan o se sientan puede decirnos mucho acerca de
ellas. En la postura influye la tradicién cultural, como demostraron los estudios de
Hewes (1955) sobre la distribucién en el mundo de las costumbres relacionadas con
la postura, pero hay indicadores mds personales de enorme significatividad para el
conocimiento individual. En ellos habrd que distinguir la observacién de conductas
estaticas (posturas corporales) y dindmicas (movimientos de las diferentes partes del
cuerpo).

La observacion, de ambas respuestas, implica dificultad de codificacién por la
variedad de formas que pueden presentar, sobre todo si el individuo observado no
tiene restricciones en los movimientos que libremente desee realizar (por ejemplo,
en un recreo). En un aula es mds fécil realizar estudios estaticos porque el espacio en
el que se desplaza el nifio es muy pequefio y gran parte del tiempo permanece senta-
do o en minimos desplazamientos.

Los movimientos corporales mds estudiados han sido los de las manos, y la
alteracién y equilibrio postural.

Con las manos expresamos multitud de mensajes, reforzamos la opinién expre-
sada a lo largo de un discurso, e incluso transmitimos sentimientos de alegria, rabia,
interés, etc. La intensidad de las conductas (acuerdo, enfado, disconformidad, etc.),
aunque tengan un soporte verbal, se acentian o matizan con respuestas gestuales,
expresadas por los movimientos faciales y de las manos.

Mead y McGregor (1951) realizaron un estudio con nifios balineses y observa-
ron que estos nifios aprenden a ajustarse pasivamente a los movimientos corpora-
les de la madre, que los lleva hasta los dieciocho meses en la espalda, de un lado
para otro. Se manipulan los miembros del nifio para ensefiarles a hacer gestos y
bailar con las manos antes que aprender a andar. Los dedos inactivos rara vez se
hallan en una flexién consecutiva, sino que pueden mantenerse en diferentes dngu-
los. Cuando un balinés ve luchar a dos gallos, se puede observar, a veces, una
crispacién de las dos manos, simbdlicamente identificadas con cada uno de los
gallos (Barnow, 1967).

B) Conducta espacial

La colocacidn y distancias establecidas por los diferentes grupos humanos no es una
disposicion fortuita, en ella influye ademads de la necesidad de cercania o alejamien-
to por motivos de trabajo, la afectividad o distanciamiento entre los diferentes inter-
locutores. Trabajos de gran interés se han realizado a partir de los de Hall (1966), en
los que se estudian las conductas espaciales a través de las distancias establecidas
entre las personas. «El espacio estd estructurado con sorprendente regularidad y
cuando se violan los limites espaciales ocurren cambios significativos en la conduc-
ta» (Anguera 1985: 104). Esta conducta puede ser observada en sus dos vertientes:
estatico, referido a las distancias que guardan entre si los individuos, y dindmico, en
lo que habra que tener en cuenta los desplazamientos que realizan los sujetos en el
contexto de observacidn.
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Hall (1978) establece un sistema bastante especifico para registrar las conductas
espaciales. Distingue cuatro tipos de distancias:

a) Distancia intima. Entendiendo por ésta el intervalo comprendido entre: una
distancia fisica cercana en la que hay contacto fisico, por ejemplo estar con
las manos unidas, y una distancia {ntima lejana, entendida como medio me-
tro de distancia (aproximadamente) y en la cual aln es posible alcanzar al
otro con las extremidades.

b) Distancia personal. Cuando oscila el intervalo de distancia entre medio
metro a un metro. Suele ser bastante interesante su observacién en la rela-
cion profesor-alumno y en los estudios de interaccion.

¢) Distancia social. Estas distancias mantienen un intervalo de 1 a 3 metros.
De 1 a casi 2 metros todavia se entiende como distancia que puede ser
dominada por un interlocutor en su relacién con el otro. A partir de esta
distancia, hasta los tres metros, es una situacién de lejania, observada para
registrar colocaciones opuestas.

d) Distancia publica, o intervalo entre el interlocutor mas cercano, aproxima-
damente tres metros, y la distancia mdxima a la que llega la voz.

Son numerosos los estudios en el contexto escolar que eligen como objeto de
observacidn la conducta espacial y sus implicaciones en las relaciones sociales. En
una investigacién sobre ocupacién y utilizacidon de los espacios en las zonas de
recreo por ambos sexos (Buendia, 1987) se ha confirmado la hipétesis de dominio
por parte de los chicos de la mayoria del espacio del campo de juego, el 80 por 100;
quedando para las nifias el 20 por 100 restante, que suelen ser colaterales o espacios
semicerrados (rincones, tramos junto a la pared, etc), a la vez que entre ellas las
distancias son mds cercanas y constantes que las que mantienen los nifios, que pasan
de ser de casi intimas (lucha, forcejeo, etc.) a grandes distancias (corriendo a pillar,
escondiéndose, etc.).

C) Conducta extralingiiistica

Se refiere a todas aquellas conductas cuyos indicadores son vocalizaciones sin con-
tenido semdntico. En la conducta vocal se dan diferentes tipos de respuestas, todas
ellas de dificil registro por las variaciones que presentan. Con un buen entrenamien-
to del observador y con medios técnicos se pueden conseguir registros fiables, que
permiten conocer estados emocionales o manifestaciones indirectas de los senti-
mientos de los sujetos.

Cabe distinguir diferentes dimensiones en esta conducta:

® Vocal (intensidad, tono y timbre).

® Temporal (interaccidn, silencios y sincronizacion).

® Continuidad (tendencia a interrumpir, dominar, inhibir).

¢ Estilo verbal (pronunciacién, falta de fluidez, lapsus lingiie, etc.).
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D) Conducta lingiiistica

Se refiere a todas las palabras, frases o expresiones con contenido semdntico.

Es la mds frecuentemente observada, habiendo en la actualidad importantes sis-
temas de categorfas que han permitido codificar con bastante minuciosidad las con-
ductas lingiifsticas, tanto en el aula como fuera de ella (Flanders, 1977; Landsheere,
1977, Bales, 1950).

3.4. Ciriterios para el muestreo observacional

Hay dos criterios que definir antes de realizar el muestreo:

a) Seleccién del segmento de conducta (evento versus estados).
b) Sujeto o sujetos sobre los que recae la observacion.

3.4.1. Conducta momentdnea versus estados

A través de las técnicas de muestreo seleccionamos los segmentos de la conducta
que nos interesan estudiar, siempre que éstos sean representativos del total. Cabe
preguntarse: ;por qué hay que fraccionar una manifestaciéon conductual y no estu-
diar todo el continuo, y evitariamos la duda de su representatividad? Esto es eviden-
te, y de hecho, cuando se puede, debe realizarse, pero no siempre es asi. Por ejem-
plo: en una investigacién sobre las interacciones entre iguales en la realizacién de
una tarea, el estudio se debe hacer sobre toda la secuencia interactiva; pero si lo que
interesa es conocer como una madre interactia con su hijo de cuatro afios, la canti-
dad de datos que se recogerian de un solo dia, minuto a minuto, seria enorme, por lo
que tendriamos que comenzar acotando situaciones o tiempo. ;Podriamos decir que
con media hora diaria durante diez dias se recogen todas las posibles situaciones?
(Seria preferible observar sélo las conductas significativas cuando éstas se produ-
cen? ;Seria mds representativa la conducta interactiva de diez parejas, madre-hijo,
observadas una vez cada dia?

Para estas y otras preguntas necesitamos recurrir a diferentes técnicas de
muestreo seglin que el objeto de observacion sea: una situacién de evento (con-
ducta fugaz) o una situacion de estado, que implica una cierta continuidad
(Anguera, 1988).

Si en un Centro de Educacién Primaria se desea estudiar la solidaridad en un
grupo a través de las ayudas que se facilitan los alumnos, podemos plantear, entre
otros, los siguientes interrogantes:

(Cudntas veces ante una peticién de ayuda se responde con ayuda?

(Son mds solidarios y participativos los alumnos que las alumnas durante el
desarrollo de una tarea?

En situaciones de aprendizaje en grupo, /cudntas veces ayuda a los compafieros?

En la primera pregunta nos interesa sélo una conducta momenténea. El interés se
centra en la aparicién o no de la conducta de ayuda.
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La segunda es una situacién de estado. Habra que registrar no sélo el nimero de
ayudas, sino también el periodo de duracion de las mismas; son situaciones en las
que interesa tanto el inicio de la conducta como el final de la misma, e incluso el
desarrollo de la secuencia.

En la tercera se vuelve a estar interesado sélo en una conducta de evento; la
frecuencia con que se inician ayudas. Es igualmente una observacién momentdnea y
como tal sélo interesa registrar la aparicién de la misma.

3.4.2. Elementos de la muestra

Otro de los inmediatos interrogantes que surgen al hablar de muestreo es el nimero
de individuos que tienen que formar la muestra.

Cuando la observacion se realiza en una investigacion experimental, como técni-
ca de recogida de datos, la seleccién de la muestra y el nimero de sujetos que la
forman siguen el criterio del procedimiento experimental. El objetivo, en la selec-
cién de la muestra, es que sea representativa de la poblacion, para poder extrapolar
los resultados obtenidos a la poblacién de referencia. La observacion, en estos casos,
se puede realizar sobre grupos formados aleatoriamente, sobre un grupo elegido al
azar o sobre un sujeto, disefios de caso tnico (Suen y Ary, 1989). Pero si hablamos
del método de observacidn sistemdtica, las dimensiones que subyacen en el mues-
treo son diferentes. No se buscan muestras representativas puesto que el objetivo no
es generalizar los resultados a ninguna poblacion.

La metodologia observacional es por naturaleza ideografica (Anguera, 1988),
por lo que el foco de atencidn serd un individuo o, como mucho, un pequefio grupo
que funcionan como unidad para el objetivo de la observacién. Por ejemplo, en
el estudio de la interaccién entre iguales, el foco de atencién pueden ser dos,
o incluso tres individuos; pero aun asi, no tiene el cardcter nomotético de la meto-
dologia experimental y por tanto no hay por qué buscar la representatividad del

grupo.

3.5. Clases de muestreo

En la literatura sobre el tema no existe acuerdo sobre las diferentes técnicas de
muestreo en la metodologia observacional, y una de las razones es, como apunta
Anguera (1990), el diferente criterio seguido a la hora de realizar la clasificacion.
Fassnacht (1982: 119) cuando habla de técnicas de muestreo, realmente se esta
refiriendo a las técnicas de registro, que implican decisiones de como debe regis-
trarse la observacién. Distingue basicamente dos métodos de muestreo: Muestreo
de tiempo y muestreo de eventos, y en cada uno especifica unas técnicas para su
cuantificacion.

Por su parte Anguera, en las sucesivas publicaciones, siempre toma como refe-
rencia el criterio de «cudndo» se debe observar, y «qué o a quién» se debe observar.

Nosotros los clasificaremos en funcidon del mayor o menor grado de sistematiza-
cioén de la situacién de muestreo. Seguin éste, se puede realizar un continuo que va
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desde el menos sistematizado muestreo ad libitum (Altmann, 1974) y bajo control
externo, hasta el mds sistematizado que corresponderia al muestreo temporal, con un
alto nivel de control externo. En el espacio intermedio del continuo situamos el
muestreo focal y el muestreo de todas las ocurrencias de algunas conductas.

3.5.1. Muestreo ad libitum

Es un muestreo utilizado fundamentalmente en la observacién exploratoria; de ah{
su cardcter informal y asistematico. Su principal misién es proporcionar informa-
cioén sobre una situacién y facilitar la sistematizacion posterior del estudio. En este
tipo de muestreo se recoge todo lo que llama la atencién sin que el objetivo esté
previamente establecido ni delimitado.

Son las notas de campo, propias de la observacién participante, y que presenta el
inconveniente del sesgo del observador, tanto en la seleccién de las conductas como
en la atribucion de la idéntica probabilidad de aparicién de todas ellas. En un mues-
treo ad libitum se registra igualmente una conducta rara y puntual que una cuya
manifestacidn es normal en el desarrollo de las diferentes sesiones. Por ejemplo, en
una sesién de observacién puede haber razones para que un nifio sociable se com-
porte aislado o no participativo, esta conducta se recoge por igual que la del nifio que
normalmente es solitario o inadaptado.

Mediante este muestreo rara vez es posible determinar qué diferencias en los
datos se deben a diferencias verdaderas en los individuos, y cudles a meros sesgos en
el muestreo (Altmann, 1974).

Son registros de gran utilidad en las primeras fases exploratorias, como material
ilustrativo de la conducta que interesa estudiar.

Quera (1986) realiz6 un microandlisis de la conducta interactiva aplicado a la
interaccién materno-filial en chimpancés; en este estudio, los tres primeros dias de
observacién, de un total de 16, realiza el muestreo ad libitum con dos finalidades.
Primero realizar una categorizacién de las conductas interactivas, y segundo, como
sesiones de entrenamiento para los observadores. Posteriormente, tras dos sesiones
de observacion semisistematizadas, en las que pone a prueba las categorias estable-
cidas, procede a la obtencién de datos con un muestreo focal (que veremos a conti-
nuacion).

En estas situaciones es indudable el valor de este tipo de muestreo, como paso
previo al muestreo sistemadtico, inico procedimiento para evitar el sesgo que resulta
cuando la atencién del observador es atraida por ciertas clases de conductas o de
individuos (Altmann, 1974).

3.5.2.  Muestreo focal

Se denomina muestreo focal cuando en periodos de tiempo, previamente estableci-
dos, registramos todas las acciones de un individuo o de un grupo de individuos que
previamente han sido seleccionados para ser el «foco» de observacion.
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Una vez seleccionado, el observador registra la secuencia de conducta del grupo,
mientras que dure el periodo de tiempo establecido. Una variante es la observacién
de cada miembro del grupo, durante un tiempo determinado, por la divisién del
intervalo total de observacidon en partes proporcionales a los sujetos que componen
el grupo.

Aunque aleatoriamente se elige al sujeto por donde iniciar la observacion, poste-
riormente se puede ir rotando entre los miembros del grupo.

Para evitar la posible no equivalencia de las muestras, por incidentes distorsio-
nantes o desigual aparicion de la conducta, se puede proceder a nuevas particiones
del intervalo de tiempo, de tal manera que cada sujeto sea observado en mas ocasio-
nes, aunque en periodos de tiempo mds cortos (Anguera, 1988).

No obstante, este tipo de muestreo es preferible utilizarlo para un dnico indivi-
duo focal, a lo sumo sobre una pareja, sobre todo si se trabaja en condiciones de
observacién no totalmente perfectas. Por ejemplo, el intento de realizar un muestreo
focal sobre un grupo de tres alumnos-amigos en un recreo seria dificil por la incom-
patibilidad de captar situaciones simultdneamente, a veces distantes entre si y fuera
del alcance del observador.

3.5.3.  Muestreo de todas las ocurrencias de algunas conductas

Este muestreo tiene un indudable valor, cuando lo que se pretende observar es la
aparicién de una determinada conducta.

Las condiciones que se le exigen son tan rigurosas que no siempre es posible su
utilizacién. Como sefiala Altmann (1974), este tipo de muestreo es titil siempre que:

¢ Las condiciones de observacién sean excelentes.

® ] as conductas atraigan la atencidn suficientemente como para que puedan ser
observadas todas las cosas.

® Los eventos conductuales no ocurran en frecuencias muy altas.

Si se cumplen estas condiciones, se puede recoger importante informacién sobre
la tasa de ocurrencia de conductas, e incluso registrar conductas simultdneas cuando
el objeto de estudio es la sincronia conductual.

Cuando todos los participantes del grupo pueden ser identificados en cada ocu-
rrencia de la conducta, esta técnica seria equivalente al muestreo focal, referido al
grupo-focal.

La informacién obtenida con este muestreo, ademds del interés que aporta por si
misma, puede ser una herramienta importante para probar supuestos que se estable-
cen al utilizar otras técnicas de muestreo.

3.5.4. Muestreo temporal
Es un muestreo de la conducta de un individuo durante unos periodos de tiempo cortos

y previamente definidos y el registro, dentro de dichos periodos, de la ocurrencia o no
ocurrencia de ciertas formas de conducta especificadas y definidas objetivamente.
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El término muestreo temporal ha sido utilizado de diversas maneras por diferen-
tes autores, e incluso se ha aplicado a cualquier muestreo en el que se mantiene una
unidad fija de observacion (Fassnacht, 1982).

Las caracteristicas generales de esta técnica, siguiendo a Altmann (1974), son
las siguientes:

a) En cada periodo de observacion se registra la ocurrencia o la no ocurrencia
de la conducta.

b) Al tratarse de un muestreo de secuencias, no de eventos, la ocurrencia signi-
fica proceso de cierta duracién en el periodo de muestreo.

¢) Los periodos suelen ser cortos (no superiores a 15 o 20 segundos) y suelen
repetirse, muchos, sucesivamente.

En este apartado, cuando hablamos de muestreo temporal, nos referimos a pre-
sencia o ausencia del rasgo observado en un punto del tiempo (muestreo instanti-
neo), y a muestreos en intervalos temporales.

A) Muestreo instantaneo

El muestreo instantdneo, o de puntos de tiempo, implica observar, y consecuente-
mente registrar, cada cierto tiempo, que previamente ha sido determinado, la presen-
cia o no de la conducta en ese momento. Mediante una sefial acustica se marca el
punto en el tiempo que debe realizarse la observacion. Es de utilidad cuando se
pretende registrar el porcentaje de tiempo que los individuos dedican a una activi-
dad, puesto que dicho porcentaje se estima a partir del porcentaje de muestras en las
que se ha realizado el registro (Smith y Connolly, 1972). Para esto es necesario que
la distancia entre los puntos de tiempo sea pequefia, sin llegar a extremar este aspec-
to que haria perder las virtudes del muestreo, transformandolo en registro continuo.

B) Muestreo por intervalos

En esta modalidad la observacioén se realiza durante un espacio temporal (por ejem-
plo cinco minutos), transcurridos los cuales se realiza el registro, anotando sélo la
presencia o ausencia de la conducta en ese intervalo. Este muestreo presenta el pro-
blema de la delimitaciéon de la longitud de los intervalos; decisién que hay que
determinar por tanteo, en funcién de cada caso de estudio.

Aunque este método se ha utilizado bastante en las dltimas décadas, tanto en
estudios sobre conducta animal (Rhine y Flanigon, 1978) como en conducta humana
(Wright, 1960; Hutt, 1974; Richards y Bernal, 1972), no estd exento de criticas;
sobre todo en lo referente a la utilizacion de estas puntuaciones como medida del
tiempo invertido en una secuencia de conducta, o la frecuencia de los actos interacti-
vos. Altmann (1974) puntualiza en este sentido, que una puntuacién uno-cero no es
la frecuencia de conducta, sino la frecuencia de intervalos que incluyen cualquier
cantidad de tiempo invertido en la conducta; y segundo, que no es cierto que el
porcentaje de intervalos sea lo mismo que el porcentaje de tiempo invertido en una
actividad.
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Por ejemplo, si el llanto de un nifio se inicia en un intervalo, continia durante
todo el segundo intervalo y finaliza en el tercero, esto se puntda con un tres; una
unidad por cada intervalo. Pero si rompe a llorar tres veces en un intervalo y nada en
los otros dos, la puntuacién resultante serd 1.

Es indudable que el muestreo temporal también tiene importantes ventajas, entre
las que cabe sefialar la facilidad de las observaciones. Por ejemplo, si dos observado-
res estdn observando la conducta de llanto de un niflo, es evidente que al no tener
que determinar las veces que ocurre, sino sélo la presencia o ausencia de esa conduc-
ta durante cada intervalo, el indice de coincidencia es casi total. Pero coincidimos
con Altmann que un mayor acuerdo no garantiza mas informacién; por lo que cree-
mos que siempre que sea posible el muestreo temporal se debe utilizar conjuntamen-
te con otros métodos, descritos anteriormente, con lo que ganamos en precision e
informacioén.

4. DISENOS EN LA INVESTIGACION OBSERVACIONAL

El disefio es un plan estructurado de accién que, en funcién de unos objetivos basi-
cos, estd orientado a la obtencién de datos relevantes para los problemas y cuestio-
nes planteados.

La estructura basica de los disefios observacionales, en lo que se refiere a su
tipologia, se definen bdsicamente por el cruce de dos dimensiones bipolares: nomo-
tético-idiografico y sincrénico-diacrénico (Anguera, 1990), distinguiéndose esen-
cialmente dos tipos de disefios: secuenciales y transversales.

4.1. Disenos secuenciales

El objetivo de un disefio secuencial es el estudio de manifestaciones momentineas o
sucesos de conducta de los sujetos, bien para analizar la estabilidad de dicha conduc-
ta, o bien las relaciones existentes en la conducta de sujetos en interaccion.

Esto permite establecer dos tipos de disefios secuenciales, cuya caracteristica
comun es el seguimiento en el tiempo:

a) Disefios de caso tinico y seguimiento.
b) Disefios de grupo y seguimiento.

Los disefos secuenciales implican una forma de proceder a lo largo de todo el
proceso investigador, determinando ciertas condiciones en todas las fases de dicho
proceso. Asi, desde la formulacién del problema, todos los pasos estdn orientados a
obtener una informacién adecuada para el estudio secuencial de la conducta. Los
datos deben proporcionar, al menos, informacion sobre frecuencia y orden de apari-
cién de las conductas categorizables.

Los disefios de caso tnico y seguimiento son los mds indicados en la metodolo-
gia observacional por su cardcter esencialmente ideografico, y se registra frecuencia
de cada conducta, orden de aparicion, y a veces tiempo.
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Por ejemplo, para conocer las mediaciones del profesor en la resolucién de ta-
reas aritméticas, se realiza un seguimiento de las intervenciones en los diferentes
contenidos durante un tiempo determinado. Se podrian representar como sigue:

¢ Categorias observables:

facilita informacién
plantea preguntas
responde a las dudas
anima a intervenir

gow>

® Sujeto observado: X.

® Registro realizado:
ADABCABDCBDABCABCDADBCACDCD

Bakeman y Quera (1996), en la presentacion del programa SDIS, para el andlisis
de datos secuenciales, plantean cuatro categorias o tipos basicos de datos:

1. Datos secuenciales de evento.

2. Datos secuenciales de estado.

3. Datos secuenciales de evento con tiempo.
4. Datos secuenciales de intervalo.

El primer tipo s6lo contiene informacién sobre los eventos.

Por ejemplo: A B C. Indica que el evento A fue seguido por el B, que fue seguido
por el C.

Se utilizo este disefio en un estudio de interaccién de una pareja. Los observado-
res extrajeron las siguientes unidades de conducta para codificar las interacciones
verbales (son codigos mutuamente excluyentes y exhaustivos):

1. Se queja.

2. Actida de forma emotiva.
3. Aprueba.

4. Muestra empatia.

5. Niega.

6. Oftra.

El segundo tipo, al ser situaciones de estado, implica recoger informacion sobre
el tiempo o duracién. Por ejemplo: A,10:30 B,10:42. Indica que la conducta A se
inici6 a las 10:30 y deja de ocurrir a las 10:42 que se inicia la conducta B. Estos
disefos incluyen los datos secuenciales de estados muiltiples, por ejemplo A,10:30
B,10:42 y C,10:30 D,10:36; lo que indica que hubo un segundo flujo de conducta
coocurrente con el primero y que ambos se iniciaron a las 10:30.

Este disefio se utilizé (Adamson y Bakeman, 1984) para describir el desarrollo
de la atencién conjunta en nifios mientras interactiian con distintos compafieros. Se
graba a cada nifio diez minutos durante diferentes periodos de tiempo. Los observa-
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dores segmentan la conducta grabada en una serie de estados de atencién. Se catego-
riz6 de la siguiente manera:

1. Desocupado: el nifio no atiende.

2. Observador: el nifio observa las acciones de otro, pero no toma parte en
ellas.

3. Persona: el nifio juega cara a cara con una persona, pero sin emplear objetos.

4. Objeto: el nifio juega con objetos, pero no con una persona.

5. Conjunta: el nifio comparte con una persona la atencidon hacia un objeto.

Los cddigos, al igual que en el estudio anterior, son mutuamente excluyentes y
exhaustivos.

El tercer tipo incluye tanto conductas momentaneas como duraderas, lo que pue-
de provocar solapamientos. Por ejemplo: A,10:30-10:42 B,10:33 C,10:37-10:54
B,10:50; lo que indica que la conducta A se inicia a las 10:30 y dura hasta las 10:42
mientras que el evento B fue momentaneo, etc.

Este disefio fue utilizado en un estudio para evaluar el efecto de la conducta de
los adultos en el malestar infantil durante intervenciones médicas dolorosas (Manne,
Bakeman, Jacobson, Gorfinkle, Bernstein y Reed, 1992). Se registraron los tiempos
de comienzo para todas las conductas y ademads los de finalizacién para las durade-
ras. Las conductas fueron:

El nifio resiste (duradera).

El nifio manifiesta un malestar momentaneo.

El nifio llora (duradera).

El adulto explica el procedimiento al nifio (duradera).
El adulto distrae al nifio (duradera).

El adulto cede el control al nifio.

El adulto alaba al nifo.

Nk WD~

Estos cédigos no son mutuamente excluyentes y en realidad interesaba conocer
qué cédigos coocurren y durante cuanto tiempo.

El cuarto tipo implica acotar intervalos y representar las ocurrencias de las con-
ductas en dichos intervalos. Por ejemplo: AB,A,BCD; lo que indica que la conducta
AB ocurri6 en el primer intervalo, la A en el segundo y la BCD en el tercero.

El disefio fue empleado por Konner (1996, 1997) para conocer el desarrollo de
los nifios !Kung y la interaccién con sus semejantes. Se observaron nifios de diferen-
tes edades empleando un sistema de cédigos previamente elaborado. Cada nifio fue
observado seis sesiones durante 15 minutos en diferentes momentos del dia. Algu-
nos de los cédigos fueron:

El nifio ofrece objetos.

El nifio juega con un objeto.

El nifio rie o sonrie.

El nifo vocaliza.

Otra persona ofrece objetos al nifio.
Otra persona alienta al niflo.

Otra persona entretiene al nifio.

NNk W=

Estos cddigos no son mutuamente excluyentes ni exhaustivos.
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4.2. Diseios transversales

En los disefios transversales se plantea la relacion entre diversas variables de estu-
dio. Por ejemplo, si se analizan diferentes dimensiones en la interaccién de dos
sujetos, a través de la aplicacion de dos sistemas de categorias, se obtiene una clasi-
ficacion cruzada del proceso interactivo.

Dimensiones de la interaccion

Sistema/de X Y
categorias
A (aq, ay as, ...) (a, a5 a5, ...) X (a, a5 a5, ...) Y
B (by, by, by, ...) (by, by, by, ..) X (by, by, by, ..) Y

Los dos sistemas (A y B) han sido aplicados concurrentemente a los dos elemen-
tos o dimensiones fundamentales (X e Y).

5. EL CONTROL DE LOS SESGOS EN LA OBSERVACION

En la metodologia observacional, al realizarse en contextos naturales, la exigencia
de control de las situaciones que pueden alterar los resultados es uno de los requisi-
tos fundamentales en todo el proceso.

Los sesgos pueden ser ocasionados por factores situacionales, personales y me-
todolégicos.

5.1. Control de los sesgos contextuales

La definicion del contexto, en el que tiene lugar la observacion, permite al investiga-
dor interpretar las observaciones y darles el significado preciso que la conducta tiene
en el momento de producirse.

McGaw, Wardrop y Bunda (1972) consideran que estos factores situacionales
han sido olvidados en los disefios observacionales, argumentando que la varianza en
la conducta del profesor y del alumno, de una situacion a otra, puede ser mas impor-
tante que la simple consideracién del azar en la variabilidad de estas situaciones.

Entendemos por factores situacionales: la materia o disciplina sobre la que se
estd trabajando, el tamafio de la clase, la estructura del grupo, el momento del dia o
de la semana, etc.

El control de estas situaciones se puede realizar con una buena descripcién del
contexto como requisito previo en la observacidn, o diferenciarlas en el disefio como
fuentes de variacion, diferentes, por ejemplo, de la observacién del profesor o del
alumno. Frick y Semmel (1978) consideran que la opinién de McGaw, Wardrop y
Bunda (1972) debe ser tenida en cuenta cuando se disefia un estudio observacional, y
se evitaria atribuir al error de medida la varianza que debe ser atribuida a las situaciones.
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5.2. Control de los sesgos personales

Dentro de estos factores vamos a considerar al observador y al sujeto observado.

5.2.1. Sesgos ocasionados por el observador

El observador, cuando percibe la conducta o cuando la dota de significado, puede
cometer sesgos que deben ser controlados para un fiel registro e interpretacion de las
observaciones.

En cuanto a la percepcion de la conducta, ésta se puede alterar tanto por
una inadecuada atencién como por las deformaciones ocasionadas por la me-
moria, si el registro no se hace momentdneamente. Igualmente, el observador pue-
de verse influido por el conocimiento que tiene de la conducta observada, o del
sujeto objeto de la observacién, apareciendo el sesgo de expectancia, o precipita-
cién del observador en registrar rasgos de conducta que no aparecieron durante la
observacion.

Estos errores se pueden controlar utilizando cdmaras de video y grabadoras que
ayudan a una perfecta reproduccion de la conducta observada.

Cuando se dota de significado la conducta percibida, pueden cometerse otra
serie de errores, siendo los mas frecuentes:

¢ Olvido o desconocimiento de la intencionalidad de la conducta humana.
Con frecuencia el observador atribuye el mismo significado a rasgos que
aparentemente son idénticos, olvidando la propositividad de la conducta hu-
mana y dando el mismo significado a conductas generadas en contextos dife-
rentes.
El conocimiento es situado, y un mismo acto puede tener significados dife-
rentes dependiendo del contexto en el que se produce.
® Proyeccion de la personalidad del observador, identificdndose con situaciones
e ignorando la aparicién de otras que a veces involuntariamente pasan desa-
percibidas. Esto puede estar influido por su estado de 4nimo o por sus actitudes
y valoraciones.

Una buena formacién de los observadores y adecuados medios técnicos, como
comentamos anteriormente, evitarian en gran medida estos sesgos.

5.2.2. Sesgos ocasionados por los sujetos observados

El més importante de los sesgos es la propia presencia del observador. Al realizar la
observacion en el aula los alumnos perciben la presencia de un desconocido, alteran-
do la normalidad de la conducta hasta que se acostumbran a la permanencia en la
clase de un extrafio. Una forma de controlarlo es prescindiendo de las primeras
sesiones de observacién hasta que vuelva a normalizarse la conducta.
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5.3. Control de los sesgos metodologicos

En el disefio de la metodologia observacional pueden cometerse errores que afec-
tan fundamentalmente a la fiabilidad de las observaciones y al contraste de las
hipdtesis de investigacion. Algunos aspectos relevantes en los disefios observacio-
nales son:

® Asignacion de observadores. Un tema debatido en metodologia observacional
es el nimero de observadores por clase que deben registrar las conductas.
Medley y Mizel (1958) encuentran que el nimero de visitas por clase aumen-
taba mads la fiabilidad de las observaciones que el incremento del ndimero de
observadores en cada sesion, aunque posteriormente, en 1963, consideran que
la situacion ideal seria que pares independientes de observadores realicen ob-
servaciones en cada clase, en un nimero igual de sesiones. En cualquier caso,
un buen disefio de los momentos y sesiones de observacidn, y que sean realiza-
das por més de un observador, aseguran mayor concordancia en los registros y
un aumento de la fiabilidad de las observaciones.

® Pobres diseiios de los sistemas de observacion. La elaboracion de sistemas de
categorias, con incompletas definiciones o basadas en indicadores extremada-
mente complejos, son causa de graves problemas en los registros y ain mds en
la concordancia de los observadores. Medley y Norton (1971) consideran que
para evitar estos errores las categorias deben ser facilmente reconocibles y lo
menos dependientes posibles de conocimientos sofisticados o de los propios
valores de los observadores.

Herbert y Attridge (1975) presentaron unos criterios para el desarrollo de di-
sefios observacionales que minimizan los errores metodoldgicos. Dichos criterios
se basan en la identificacion, validacion y practicabilidad de los sistemas de ob-
servacion. No obstante, la propia elaboracién de los sistemas de categorias,
acompafiada de una buena preparacion de los observadores, minimiza los errores
metodoldgicos al evitarse la extrapolacion de sistemas generados en contextos
diferentes.

6. REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES

En el momento en que el observador comienza a obtener datos para la falsacion de la
hipétesis planteada es necesario un registro para que la realidad que percibe quede
plasmada de la forma mads clara posible para su andlisis posterior.

6.1. Clases de registros observacionales

Hay diferentes procedimientos e instrumentos para registrar las observaciones,
como exponemos a continuacion, pero el registro por excelencia de la observacion
sistemdtica es el sistema de categorias.
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6.1.1. Registro anecdotico

El registro anecdético o anecdotario permite recoger observaciones que de no regis-
trarlas con este procedimiento pasarian desapercibidas o se deformarian en el re-
cuerdo por descontextualizacion u olvido.

Habitualmente los registros se hacen en una ficha de cartulina en la que figura: el
hecho tal y como ocurrid, fecha, hora y cuantos datos puedan identificar més exacta-
mente la situacién que origind ese comportamiento. Detrds se acompafia la interpreta-
cién personal de quien la observé. Esta interpretacion no debe dilatarse en el tiempo
porque podrian falsearse las observaciones, ni tampoco realizarla inmediatamente que
sucede, porque los aspectos que rodean la conducta que se registra han podido influir
en el observador e incitarle a realizar una interpretacion errénea de la misma.

Cada ficha debe registrar un incidente o anécdota. El conjunto de fichas reali-
zadas a la largo de un periodo de tiempo formard el anecdotario sobre una per-
sona.

Este fichero, de larga elaboracidn, es de singular importancia para el estudio del
comportamiento social. Es en el aula donde mds tiempo pasa el nifio entre sus igua-
les y es, por tanto, donde mayor riqueza de informacién podemos obtener.

Los registros deben estar actualizados. La conducta del alumno cambia y no son
vélidas las extrapolaciones en el tiempo de los registros observacionales. As{ pues,
debe realizarse sobre aquellos sujetos que van a ser objeto de seguimiento en la
investigacion y se anotardn s6lo aquellos incidentes relacionados con las conductas
que nos interesan estudiar y que realmente sean significativas.

Modelo de ficha anecdotica

Alumno

Curso Fecha

Actividad que se estaba realizando

Lugar

Anécdota:

Jugando con un grupo de cinco amigos al corro, puso la zancadilla a una
nifia del grupo, pasando posteriormente a justificar su accion, argumen-
tando que habia sido sin querer.

Interpretacion:

Luisa es una nifia acostumbrada a ser de las primeras en la clase. A la
nifia que le ha puesto la zancadilla es sobresaliente en coordinacién mo-
tora y muy sociable. El acto ha parecido involuntario, pero suelen pelear-
se con frecuencia.
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A veces no es necesario realizar un fichero con una ficha para cada anécdota y es
suficiente un cuaderno en el que se anoten de manera ordenada los incidentes de
interés. Ejemplo:

Fecha

Lugar

Incidente

24-11-1988
»
»

Recreo
»
»

Las interpretaciones pueden ir en un cuaderno paralelo en el que se anota:

Fecha

Lugar

Interpretacion del incidente

24-11-1988
»
»

Recreo
»
»

A) Limitaciones de los anecdotarios

Siguiendo el trabajo de Buendia (1992) enumeramos a modo de sintesis los principa-
les inconvenientes de este instrumento, cuando su uso o interpretaciéon no se hace

correctamente:

1. Anotar no el incidente, sino su interpretacion.

2. Usar el anecdotario en defenso propia del que lo ha escrito.

3. Anotar incidentes sin dejar constancia del contexto o situacién en que tuvo
lugar, cuando este contexto es interesante.

4. Juzgar a un individuo por unos pocos incidentes que no representan lo que
realmente es.

5. No guardar la informaciéon como material confidencial puede perjudicar al
sujeto en el futuro.

6. Dejarse impresionar por los acontecimientos negativos mas que por los po-
sitivos y apenas dejar constancia de estos ultimos.

7. Dejarse llevar por juicios preconcebidos, y seleccionar, para bien y para

mal, lo que debe ser anotado.
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6.1.2.

Meétodos de investigacion en psicopedagogia

Lista de rasgos

Consiste en un listado de operaciones, o secuencias de accion, que el investigador
utiliza para registrar su presencia o ausencia como resultado de una atenta observa-
cién. Las caracteristicas que deben reunir son:

a)
b)

c)

d)

6.1.3.

Los aspectos que van a ser observados deben plantearse de manera clara y
concisa.

La mayoria de las listas s6lo admiten presencia o ausencia del rasgo a ob-
servar.

La presencia o ausencia del rasgo no debe interpretarse como una forma de
medicidn, sino sélo como una informacién descriptiva de la conducta ob-
servada.

Cuando la lista de rasgos se realiza para observar un proceso secuencial, las
conductas reflejadas deben presentarse ordenadas y en el mismo sentido en
el que aparecen las secuencias a las que representan.

Escalas de estimacion

Con estas escalas, también denominadas de puntuacién o calificacién, conseguimos
registrar no solo la presencia o ausencia del rasgo, sino también el grado o intensidad
con el que el observador percibe la presencia de dicho rasgo. Como consecuencia
estas escalas, aun siendo de gran utilidad para el docente, tienen el inconveniente de
la subjetividad que conlleva la emision de un juicio; por lo que es aconsejable que
intervengan varias personas en la calificacién o estimacion de los rasgos a evaluar.

En la elaboracion de una escala hay que tener en cuenta los siguientes requisitos:

a)
b)

c)
d)

e)

Especificar con claridad los objetivos que se intentan verificar.
Seleccionar los rasgos mas sobresalientes de la conducta a evaluar y que a la
vez sean independientes entre si.

Establecer unidades de observacién sobre conductas claramente observa-
bles y verificables.

La unidad de observacion estard en funcién de la cantidad de rasgos aisla-
dos como necesarios para dar respuesta al objetivo de la escala.

En la evaluacién debe intervenir mds de una persona para evitar el sesgo del
observador y conseguir una valoracién mds precisa.

A) Tipos de escalas

Hay tres clases de escalas de puntuacion.

a) Escala numérica

La intensidad o grado de la conducta observada se representa por un nimero, que
oscila entre 0 y 5. Previamente se establece la correspondiente equivalencia entre el
valor numérico y el grado de presencia de dicha conducta.

Ejemplo: Con la siguiente escala se pretende valorar algunos aspectos de la asig-
natura X.
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Las equivalencias entre criterios y calificaciones son:

5. Muy suficiente, Muy grande Excelente
4. Suficiente, Grande Bueno

3. Regular, Mediano Regular
2. Insuficiente, Pequefio Baja

1. Muy insuficiente, Muy pequeiio Muy Baja

Indica de 1 a 5 el grado en el que se han conseguido los siguientes aspectos:

e Satisfaccion global obtenida en la materia.

® Relacion personal facilitada por el profesor.
¢ Interés en ensefar del profesor.

¢ Evaluacién de tu interés a lo largo del curso.

b) Escalas grdficas

En las escalas graficas, el profesor sefiala mediante una cruz, o linea horizontal, la
categoria que mejor responda al rasgo de conducta o caracteristica evaluada.

Ejemplo: Con la siguiente escala se pretende medir si cumplen los alumnos cier-
tas normas de clase.

Siempre Casi siempre A veces Nunca
Llega puntualmente a clase X
Respeta el material de los compaiieros X
Entrega los trabajos en el tiempo convenido X

c) Escalas descriptivas

En estas escalas, la descripcion del rasgo o caracteristica es mayor que en las ante-
riores, con lo que se evita que el observador asigne un significado personal a la
conducta observada.

Ejemplo: Valoracién del sentimiento de cooperacién. Capacidad para trabajar en
equipo con los compaiieros y superiores (Lafourcade, 1972: 168).

10-9 8-7 6-5 4-3 2-1
Siempre dispuesto a  Evidencia Coopera, pero sin  Prefiere  No presta ni
prestar su ayuda conformidad al mayor esfuerzoy trabajar permite ayuda.
desinteresada para el  integrar grupos sin mostrar mucha solo. Evita todo trabajo
logro de objetivos de trabajo. voluntad en ello. en comun.

vinculados a su labor
docente. Superpone el
éxito del trabajo
colectivo al suyo
personal.

Cada categoria describe un rasgo de conducta. Sefala la que a tu juicio mejor
responde a la realidad del alumno observado.
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6.1.4. La categorizacion

El instrumento por excelencia de recogida de informaciones es el sistema de catego-
rias. Una categoria es una conceptualizacidn realizada a partir de la conjuncién de
elementos concretos que tienen caracteristicas comunes.

La creacién de un sistema de categorias supone conceptualizar previamente cada
una de ellas, de tal manera que la inclusién de un elemento en una categoria elimine
la posibilidad de inclusién en cualquier otra, y a la vez cualquier elemento definido
como objeto de observacidn debe estar representado en la conceptualizacién de al-
guna de ellas.

Esto exige unas reglas de categorizacidn que exponemos a continuacion:

1. Las categorias deben definirse de manera clara y precisa para que la adscrip-
cién de los rasgos se realice con el menor error.

Los criterios seguidos para la conceptualizacién pueden ser muy diver-
sos: nivel de molecularidad-molaridad (Sackett, 1978), su nivel de apertura
(Anguera, 1990) o la borrosidad de sus limites (Mervis y Rosch, 1981). En
funcién de la eleccién de unos u otros se generan categorias con diferentes
caracteristicas de definicion.

2. Deben ser exhaustivas. Cualquier comportamiento del ambito considerado
como objeto de estudio pueda asignarse a una de las categorias.

3. Mutuamente excluyentes. La asignacion de un caso a una categoria impide
la asignacién a otra. El principio de la mutua exclusividad no es a veces
posible, siendo necesario la creacion de categorias de conductas coocurren-
tes, e incluso categorias de limites poco claros o categorias borrosas
(McCloskey y Glucksberg, 1978).

6.1.5. Seleccion y definicion de las unidades de observacion

Elegir y adaptar o, lo que es mds frecuente, crear un sistema de categorias, se basa en
una sucesion de actividades complementarias, a través de las cuales el observador
decide qué informacidn es relevante de acuerdo con los objetivos de la investigacion.

En el proceso de categorizacion se seleccionan las conductas pertinentes, se to-
man decisiones en torno a los criterios de inicio y final de las mismas, y se definen
los elementos que formardn parte de una determinada categoria (comparten un mis-
mo c6digo), especificando cudles son los atributos comunes y cudles los diferencia-
dores de los elementos pertenecientes a las otras categorias. Asi pues, una de las més
importantes decisiones es la seleccién de la unidad de conducta.

Por ejemplo, Als, Tronich y Brazelton (1979) describieron la interaccién exis-
tente entre un nifio y su madre, teniendo como finalidad el hacer que el nifio juegue
con ella. Los autores dividen esta tarea en cuatro pasos de secuencia que son: la
iniciacion, la orientacién mutua, el saludo y el didlogo. Cada uno de estos pasos es
descrito luego con los diferentes términos que lo componen. Por ejemplo, para la
madre, la iniciacién consiste en mostrar cara animada, lo cual incluye abrir los ojos,
mover las cejas, enfocar los ojos hacia el nifio, vocalizar fuerte, etc.
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Si la finalidad es describir la frecuencia con que las madres motivan a los hijos
para jugar con ellas, serian suficientes las cuatro categorias, pero si el interés del
investigador es ensefiar a una cuidadora la tarea que realiza la madre al jugar con el
nifio, el nivel de desglose de los componentes de cada tarea es mucho mayor; seria
conveniente describir todos los indicadores de relacion, expresion, vocalizacion...
para que la similitud fuera mdxima (McFall, 1982). El nivel apropiado dependerd de
los intereses del investigador, y guifiar un ojo o levantar un dedo puede ser importan-
te en una investigacion y pasar totalmente desapercibido en otra si la unidad de
conducta elegida es mds general.

En funcién del problema se tendrd que tomar la decisién en la eleccién de la
unidad de conducta. Hawkins (1982) sefiala la conveniencia de codificar compor-
tamientos moleculares, puesto que mds tarde se pueden combinar en medidas mo-
lares; mientras que a la inversa es imposible. Altmann (1965) sefiala que las unida-
des de conducta presentan los problemas basicos de cuando dividirse y cuando
agruparse.

En esto subyace el problema del continuun establecido entre molaridad y mole-
cularidad (Sackett, Ruppenthal y Gluck, 1978). La molaridad presenta la ventaja de
observar conductas con mayor significado, pero pierden el valor objetivo de las
conductas moleculares, sobre todo cuando el estudio exige grados relativamente
bajos de interpretacion e inferencia. No obstante, siempre se puede comenzar con
unidades concretas que posteriormente pueden agruparse, para dar lugar a niveles de
andlisis mas generales.

Una vez decidido el nivel de conducta elegido, la descripcion de dicha unidad
se presenta como requisito imprescindible para su operativizacién y andlisis poste-
rior. La descripcién de la unidad de observacion se puede realizar operativa o
conceptualmente. Una definicién operativa supone asignar significados a la uni-
dad de observacién, especificando las actividades que hay que realizar para su
catalogacioén. La definicién conceptual supone explicar la esencia de la unidad de
conducta observada.

6.2. Procesos de elaboracion de un sistema de categorias

Un sistema de categorias debe ser una excelente representacion de la realidad que
interesa observar y que dependerd de la buena definicién que de las categorias se
haga, su mayor o menor correspondencia con esa realidad.

Hay tres procesos diferentes en la elaboracion del sistema de categorias: deducti-
vo, inductivo y deductivo-inductivo.

En el primero se parte de un marco tedrico para la conceptualizacién y amplitud
de las categorias.

En el segundo se parte de registros narrativos, cuadernos de campo, o registros
realizados con video o magnetofén en periodos de observacion exploratoria; y a
partir de ese material, se extraen los rasgos que serdn agrupados en funcién de la
similitud de ciertas caracteristicas, pertinentes al objeto de investigacion. La con-
ceptualizacion dltima de los rasgos afines, tras sucesivos pasos de filtrado, andlisis,
elaboracion y sintesis, configurard el sistema de categorias.
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El tercer proceso seguido para la elaboracion de sistemas de categorias es deduc-
tivo-inductivo. Se parte de un marco tedrico para definir las macrocategorias y pos-
teriormente se procede a la elaboracidon de listas de rasgos extraidos a partir de los
registros que se realizan en el contexto natural.

Para una mejor comprension del proceso que se sigue en cada modelo, presenta-
mos un ejemplo de cada uno, deteniéndonos especialmente en el modelo deductivo-
inductivo por ser el més utilizado en el dmbito escolar.

6.2.1. Proceso deductivo

Para su desarrollo seguiremos el ejemplo propuesto por Anguera (1991: 126-127).

En una investigacién realizada en el ambito de la actividad exploratoria en
preescolares (Martinez Criado, 1985), y después de un andlisis detallado de los plan-
teamientos de diferentes autores de indudable prestigio (Barker, 1930; Weick, 1969;
Blurton-Jones, 1972; Smith y Connolly, 1972; Coll, 1978), se distinguieron, al inicio
del proceso de categorizacién, cuatro grandes bloques:

a) Inactividad y actividades previas o de intermedio (no figuran actividades de
contenido temadtico, aunque si es posible que se trate de acciones encamina-
das a la puesta en marcha de un tema o una actividad).

b) Actividades desarrolladas en contacto con los materiales y/o instalaciones
(se requiere existencia real de contacto y caracter no intencional o fortuito).

¢) Actividades de contacto con adultos y/o nifios (que se diferencia del ante-
rior por el «contacto, entendido desde el significado de estar junto a otro»,
contacto visual, etc.).

d) Verbalizaciones (todo tipo de manifestaciones verbales con o sin intencién
comunicativa).

Cada uno de estos cuatro bloques constituye una dimensién o macrocategoria,
por lo que cada uno de ellos debe ser objeto de estudio especifico con el fin de dar
lugar a las correspondientes categorias.

Siguiendo con el ejemplo, se transcriben las correspondientes al bloque A:

A) Inactividad y actividades previas o de intermedio.

Abarca las acciones momentédneas que apartan al nifio del discurrir 16gico de los
diferentes actos en el marco de una actividad concreta. Asi, el nifio que estd dibu-
jando va al lugar donde tiene colgado el abrigo, coge el paifiuelo, y se incorpora de
nuevo a su actividad de dibujar.

Esta compuesta de las siguientes categorias:

Al) Inactividad y aislamiento.

A2) Se desplaza sin objetivo o intencion aparente.

A3) Vadirecto a zonas ocupadas por nifios, instalaciones, material. Entra en
relacién inmediata.

A4) Selecciona o busca algo o alguien concreto de forma activa.

AS) Participa en la organizacién de una actividad.

A6) Actividades sociales y/o de satisfaccién de necesidades fisicas.
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Una vez establecidas las categorias, el autor estableci6 los limites de cada una,
marcando los diferentes rasgos que podrian ser incluidos en cada una de ellas. Por
ejemplo, al definir la categoria Al indica:

«La categoria Al incluye el caso del nifio que solo y distante parece distraido y
absorto, permaneciendo en su sitio aunque esté ocupado en su propia automanipula-
cidén» (Martinez Criado, 1985: 428)

Mediante una estrategia similar, el autor lleg a establecer, delimitar, definir y
precisar las categorias correspondientes a los bloques B), C) y D).

En total, se elabord un sistema de 39 categorias, desde la que se ha denominado
perspectiva deductiva.

6.2.2. Proceso inductivo

Si a partir de un registro narrativo o con los medios técnicos que disponemos: mag-
net6fono, video, etc., realizamos adecuados registros, se puede proceder de manera
inversa al ejemplo comentado anteriormente. Anguera (1991: 130), especifica paso
a paso el proceso seguido, a partir de un registro narrativo en el que a grandes rasgos
comprende:

Fase 1: Registro narrativo.

Fase 2: Registro semisistematizado.

Fase 3: Lista total de rasgos.

Fase 4: Clasificacion de rasgos segtin niveles de respuesta.

Fase 5:  Agrupacion de rasgos homogéneos.

Fase 6: Revision de la lista de rasgos y elaboracién de un sistema provisional
de categorias.

Fase 7: Comprobacién del sistema.

6.2.3. Proceso deductivo-inductivo

En este tercer ejemplo se parte de un marco tedrico para realizar las conceptualiza-
ciones de las macrocategorias y la definicidén de los limites de cada una de ellas.
Posteriormente, a partir de observaciones exploratorias, se realizan las listas de ras-
gos que se fueron adscribiendo a cada categoria en funcion de las conceptualizacio-
nes y los limites establecidos.

En el siguiente ejemplo se comenzd analizando el disefio curricular de Educa-
cién Primaria y el planteamiento que sobre el tema tienen diferentes autores (Coll,
1991, 1992; Slavin, 1983; Vygostky, 1978; Wood, 1980). A partir de estas lecturas
se elaboraron las siguientes categorias:

1.° El maestro constituye un modelo adulto significativo para su grupo de
alumnos.

2.° El maestro tiene una importante funcién en la formacién en clase de un
grupo humano cohesionado.

3.° El maestro tiene un papel esencial como mediador de aprendizajes signifi-
cativos para los alumnos.
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A) Definiciéon de las categorias

a) Elmaestro constituye un modelo adulto significativo para su grupo de alumnos.

No podemos considerar al maestro como un individuo més del grupo y en igualdad
con los restantes miembros. Su intervencién, sus actitudes, su emotividad... confor-
man para los alumnos un modelo significativo que, junto con el de sus padres y otros
adultos relevantes en su vida, contribuyen a forjar una imagen adulta que en buena
medida va a incidir en su desarrollo.

El maestro, desde esta perspectiva, deberd desarrollar una serie de actitudes tales
como: actitud afectuosa, actitud no autoritaria, mantener conductas coherentes, acti-
tud de respeto y confianza en el nifio, etc.

b) Elmaestro tiene una importante funcion en cuanto a la formacion en la clase de
un grupo humano cohesionado.

Uno de los objetivos de la educacién es potenciar el desarrollo del nifio en su dimen-
sién social, en este sentido la escuela ofrece un marco inigualable en donde este
desarrollo puede favorecerse. En la clase debe establecerse una red de comunicacién
multidireccional entre profesor-grupo de alumnos, el grupo de nifios entre si, el
profesor-alumno, profesor-pequefio grupo, alumno-alumno, etc.

Esta red de comunicacion ha de hacerse posible a través de distintos recursos,
entre los que podemos destacar: favorecer la comunicacién informal, creacién de
distintos espacios que estimulen diversas formas de agrupamiento en contextos va-
riados, la asamblea de clase, etc.

¢) El maestro tiene un papel esencial como mediador de aprendizajes significati-
vos para los alumnos.

En la medida que el profesor conoce los procesos de adquisicién de conocimiento y
las caracteristicas evolutivas de sus alumnos, disefia su intervencién didactica para
promover la construccion de aprendizajes significativos, planteando problemas, did-
logos, estableciendo conexiones entre los conocimientos nuevos y aquellos que ya
poseia, dedicando especial atencién en el discurso a los aspectos que no estdn claros,
que son incongruentes o sobre los que no existe acuerdo en clase, etc.

Una vez analizadas y descritas cada categoria se elaboraron las listas de rasgos,
extraidos de la observacidén directa de los profesores en sus aulas.

La observacion se realizé durante una semana, diariamente 45 minutos.

Del analisis de estas cintas se obtuvo un catdlogo de estrategias, actitudes y meca-
nismos de influencia que utilizan los profesores de primero de Educacién Primaria.

Una vez extraido este primer listado, se procedi6 a la adscripcién de los rasgos a
la categoria correspondiente.

Por ejemplo, segtn el andlisis de los documentos, el profesor debe ser «mediador
de aprendizajes significativos». Textualmente dice:

«El profesor ocupa un lugar importante en la interaccién educativa. En la medi-
da que conoce los procesos de adquisicién de conocimiento y las caracteristicas
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evolutivas de sus alumnos, disefia su intervencién didéctica para promover la cons-
truccion de aprendizajes significativos..., plantea problemas, orienta la conversa-
cién, etc.» (Disefio Curricular de Primaria: 104).

Con este texto de referencia, todas las observaciones hechas sobre el profesor,
planteando problemas, orientando el didlogo, ofreciendo informacidn, etc., entran a
formar parte de esta categoria.

Asi se continué adscribiendo cada uno de los rasgos a las tres categorias comen-
tadas.

Se observaron comportamientos y actitudes en los profesores cuya presencia era
negativa. Estas conductas también han sido incluidas en la categoria, pero con for-
mulacién positiva. Por ejemplo, si hemos observado una actitud racista, como rasgo
en la categoria (modelo adulto significativo), se ha planteado como «no racista ni
sexista», o si se observa que impide la participacién del alumno cuando el profesor
estd explicando un concepto, se ha formulado como: «anima a intervenir».

La adscripcién de los rasgos a las diferentes categorias fueron realizadas por dos
observadores, los mismos que previamente habian visualizado las cintas y obtenido
las listas de rasgos.

Las categorias fueron las siguientes:

1. Servir de modelo adulto significativo.

1.1. Respeto y confianza en el nifio.

1.2.  Seguridad en si mismo.

1.3. Conducta no autoritaria.

1.4. Manifiesta opiniones que sirven para combatir estereotipos sociales.

2. Crear un grupo humano cohesionado.

2.1. Establece una red de comunicacién multidireccional.

2.2. Favorece la comunicacién informal.

2.3. Crea un clima afectivo positivo.

2.4. Planifica e interviene en el trabajo grupal de clase.

2.5. Establece relacion con distintas personas que entren en el aula.
2.6. Establece relaciones entre los grupos.

3. Mediador de aprendizajes significativos.

3.1. Plantea problemas.

3.2. Establece conexiones entre el conocimiento nuevo y el que el nifio ya
tenia.

3.3.  Ofrece informacién relevante.

3.4. Observa el proceso y se detiene en aquellos aspectos que parecen no
estar claros.

3.5. Crea situaciones que permiten al alumno reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje.

3.6. Organiza debates.

3.7. Orienta al didlogo.

3.8. Ayuda a los que lo necesitan a expresar sus ideas.

3.9. Anima a intervenir.
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Cada uno de estos rasgos fueron conceptualizados y definidos sus limites. Por
ejemplo: Respeto y confianza en el nifio. Se entiende por este rasgo la conducta del
profesor que sin permitir faltas de respeto fomenta un clima de confianza, no ridiculi-
zando a nadie y animando a todos a expresar sus ideas. Incluye conductas de dnimo
hacia las tareas que realizan los alumnos, de invitacion a intervenir en clase, de acepta-
cion de sugerencias. Se diferencia de la 1.2, en que ésta va referida a la mediacién del
profesor cuando el alumno no interviene por timidez o falta de seguridad en si mismo.

B) Plantilla de registro

Los rasgos de cada categoria se registran cada vez que aparecen en un intervalo de
tiempo determinado.

Para realizarlo es necesaria una plantilla donde se contemplen las apariciones de
la conducta a observar y todos los indicadores que interesen al estudio.

Para este caso se confecciond la siguiente:

El profesor
plantea problemas

Ofrece informacion

Organiza debates

Anima a intervenir

Orienta el didlogo

Etcétera

Cada cuadricula equivale a un periodo de observacion de 5 minutos.
El procedimiento seguido en el registro fue:

® (+) Presencia de la conducta categorizada.

¢ (—) Conducta contraria.

® (A) Cuando el maestro se dirige a la clase en general.

® (G) Cuando el maestro se dirija a algin grupo de trabajo cooperativo en
particular.

® (I) Cuando el maestro se dirija a un alumno en particular.

El observador registrard la presencia o ausencia del rasgo y si va dirigida a un
individuo, a un grupo, o a la clase en su conjunto:

Ejemplo: En la categoria 3 podemos encontrar el siguiente registro correspon-
diente al rasgo 3.9, lo que significa que el maestro ha estado animando a intervenir a
los alumnos que trabajaban en grupo.
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Cada cinco minutos el observador anota las conductas que aparecen en un cua-
dro distinto. Al final de la sesion se contabiliza la frecuencia de dicha conducta a lo
largo de los 45 minutos de observacion.

6.3. Fiabilidad de las observaciones

Una confusién general, en lo referente a la fiabilidad de las observaciones, es la
identificacion de este concepto con los coeficientes de concordancia de los observa-
dores.

La concordancia se define como la consistencia entre observadores cuando éstos
estan simultidneamente codificando los mismos eventos en una clase (concordancia
interobservadores), o un observador consigo mismo en distintos momentos (concor-
dancia intraobservadores). Hay un tercer tipo de concordancia que actualmente ocu-
pa un lugar primordial en la metodologia observacional; es la concordancia consen-
suada. Cuando la conducta ha sido grabada en video o, si sélo interesa la conducta
verbal, en magnet6fono, los observadores deben lograr un acuerdo previo sobre la
asignacion de cada cédigo a su correspondiente unidad de conducta. Si se logra este
acuerdo antes del registro, se habrd conseguido no sélo un registro inico sino ade-
mds que el sistema de categorias quede perfectamente delimitado y definido.

La concordancia es pues lo primero, pero no lo fundamental, en la interpretacion
de los resultados de los estudios observacionales, y menos, sinénimo de fiabilidad
como se asume con frecuencia. Asi, por ejemplo, los observadores pueden recolectar
datos muy poco fiables, si la varianza entre sujetos es pequefia en relacién a la
varianza en los sujetos, independientemente del grado de concordancia observacio-
nal.

(Cuando debe ser medida la concordancia? En orden a minimizar la posibilidad
de que los observadores sean la principal fuente de la baja fiabilidad de los datos
observacionales, el investigador debe asegurarse de que estén adecuadamente entre-
nados antes de proceder a la recogida de datos. Sin embargo, aunque los observado-
res hayan sido suficientemente preparados, el grado de acuerdo puede deteriorarse a
lo largo del tiempo de observacién, por lo que es recomendable su comprobacién
periddica hasta el final del estudio.

La fiabilidad, aun siendo un término restrictivo desde el punto de vista de la
psicometria (aprecia cudn precisa es una medida o cudnto se acerca a la «verdad»),
en la metodologia observacional es un término de mayor amplitud al ser tratado de
diferentes formas en diferentes situaciones.
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Podemos concretar tres formas diferentes de entenderla (Medley y Mizel, 1963;
Mitchell, 1978; Frick y Semmel, 1978):

a) Coeficiente de concordancia. Se refiere a las observaciones realizadas por
diferentes observadores en un mismo momento.

b) Concepto de fiabilidad, desde el punto de vista de la teoria psicométrica;
obtenida a través del coeficiente de correlacion.

¢) Teoria de la generalizabilidad. Se trata de una teoria multivariada que tiene
en cuenta diferentes fuentes de error, incluyendo las diferencias individua-
les entre los sujetos entrevistados. A través del andlisis de varianza se puede
cuantificar la importancia de cada fuente de variacion.

6.3.1. Indices de concordancia

Hay diferentes formas de realizar los indices de concordancia:

A) Porcentaje simple de acuerdo

Puede ser calculado de dos formas: la primera consiste en comparar en cada catego-
ria el acuerdo de los eventos individuales (concordancia nominal). La segunda, com-
parando la frecuencia total de las categorias a lo largo de un nimero de eventos
(concordancia marginal).

Ejemplo: En la siguiente tabla de contingencia se recogen las frecuencias de
aparicion de eventos en cada categoria, para el observador 1 y el observador 2.

Observador 2
Cl C2 C3 C4 C5 nyy

Cl| 2 2 0 0 0 4

c2| 0 6 0 0 0 6

C3| 0 0 4 0 0 4

Observador 1
C4 | 0 1 4 5 0 10

Cs | 0 3 0 0 3 6

n+i| 2 |12 | 8 5 3 |30
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El acuerdo nominal para C categorias es definido por:

1

C
P = — ..
0 N i:Z1 nj;

El acuerdo nominal para las cinco categorias es:

1 20
P=—Q2+6+4+5+3)=—=0607
A 30( +6+4+5+3) 30

El segundo porcentaje de acuerdo simple es el acuerdo marginal. Este indice se
utiliza cuando las categorias marginales (frecuencias totales) estdn disponibles.

_min (n;4, ny;)
oi T Lo T\

méx (n;,, ny;)

n;. y n,; son respectivamente observaciones marginales para cada una de las
categorias. min y médx indican que la marginal menor se divide entre la marginal
mayor.

El indice de acuerdo marginal total es:

1
P, =

C
Z Poi
i=1

al

Ejemplo: El porcentaje de acuerdo marginal en las cinco categorias es:

P—12+6 4+5+3+ = 0,50
° 54 12 8 10 6 o

La concordancia nominal tiende a ser mas rigida que la concordancia marginal.
Este puede ser apropiado si los datos van a ser analizados sobre la base del total de
categorias de frecuencias (Frick y Semmel, 1978).

B) Otros indices de concordancia: el indice de Scott
y el coeficiente de Kappa

B.1) El indice de Scott

Scott (1955) argumenta que las medidas de porcentaje simple de concordancia pue-
den estar influidas por la concordancia al azar. Por esto propone el coeficiente 7, que
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estima el grado en que la concordancia al azar ha sido superada, cuando son compa-
radas las puntuaciones de dos observadores.

Po B Pe
T =
1—-P,
1 C
P, = N Y n; = a concordancia nominal para C categorfas (C > 2).
i=1
c
P, = ) P? = aconcordancia al azar para C categorias.

B.2) Coeficiente Kappa

Fue propuesto por Cohen (1960). En este coeficiente el acuerdo por azar, P,, estd
basado en las distribuciones marginales observadas mds que en las distribuciones
esperadas; y en él no se requiere el supuesto de que los marginales sean simétricos y
proporcionales a la poblacién de marginales conocidos. La concordancia nominal,
P, para C categorias (C = 2), es calculada de la misma forma que en el coeficiente
de Scott, pero P, es definido por:

Po_Pe
K =
1—P
1 C
P, =— ) (i )ny,)
N2i=zl )y

donde n;, y n,,; son respectivamente observaciones marginales por cada categoria.
En la tabla de contingencia de 5 x 5 expuesta anteriormente:

180

1
PEZW(4XZ+12><6+8x4+10x5+6x3)=%20,20

P

o

1 20
=—R2+6+4+5+3)=—=0,67
30( +6+4+5+3) 30

0,67 - 0,20

K = =
1-0,20 0-59
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Ambos estadisticos se pueden utilizar siempre que:

1. Las categorias sean nominales y mutuamente excluyentes.
2. Las categorias han de ser independientes.
3. Los observadores han de actuar también independientemente.

6.3.2. Concepto de fiabilidad a través de coeficientes
de correlacion

Si el estudio estd bien disefiado, el grado en que la no concordancia limita la fiabili-
dad de las medidas observacionales puede ser determinado por la correlacién intra-
clase. Una correlacién intraclase es una estimacion de la razén entre la verdadera
varianza de las conductas (varianza entre los sujetos) y la varianza obtenida. La
varianza obtenida incluye la verdadera varianza mas la varianza causada por el error
de medida, y algtn otro factor incluido en el error de varianza.

El principal problema encontrado con este indice es que la cantidad de varianza
verdadera fluctiia cuando, o si, las situaciones seleccionadas para ser registradas son
altamente diferentes o muy similares.

El coeficiente de correlacién mads utilizado es el producto-momento de Pearson,
basado en los pares de puntuaciones obtenidos en las siguientes situaciones:

® Dos observadores que han observado simultdneamente una sesion (fiabilidad
interobservadores).

® Un observador que registra la sesién dos veces en dos periodos de tiempo
distintos (fiabilidad intraobservador).

® Dos observadores registrando una misma sesion de observacién pero en perio-
dos de tiempo distintos (fiabilidad como homogeneidad).

® Dos observadores registrando dos sesiones de observacion similares (fiabili-
dad como equivalencia).

® Un observador acerca de dos sesiones de observacion, de dos periodos de
tiempo diferentes (fiabilidad como constancia).

Los valores de estos indices oscilan entre —1 a +1.

Los coeficientes de correlacion deben basarse en un nimero suficiente de datos,
como minimo 8§ o 10 pares de puntuaciones (Hartmann, 1979). Como indicadores de
la fiabilidad, sélo supone la existencia de medidas absolutas idénticas entre los ob-
servadores en los diferentes momentos de observacion, independientemente de la
posicion relativa que tengan las medidas obtenidas en los diferentes momentos de
observacién de cada observador (Silva, 1987).

2 a/ . y/

y = ——

No,o,
o = observaciones de X; = (x; — X).

, . -

Yy = observaciones de Y; = (y; — ).
o, = desviacion tipica de la variable x.
o, = desviacion tipica de la variable y.
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Cuando los datos se presentan dicotomizados se puede utilizar el coeficiente ¢:

_ (AD) — (BC)
J@A +B)(C + D)A + C)(B + D)

El coeficiente de fiabilidad, calculado por la férmula de la correlacion producto-
momento, tiene una interpretacién matemadtica precisa, r es igual a la proporcion de
varianza de la puntuacidn total, no debida al error, y el grado de asociacion lineal
entre los datos de los dos observadores; r es igual a la proporcidn de varianza de la
puntuacién de un observador que es predecible por el conocimiento de las puntua-
ciones de otro observador.

Para conocer la significacién del coeficiente de correlacién se calcula:

y se consulta la tabla t con N — 2 grados de libertad.

6.3.3. Teoria de la generalizabilidad

Fue desarrollada por Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam para unificar los diversos
métodos anteriores de estimacion del error, gracias al concepto estadistico de mues-
treo de facetas multiples. Es decir, ademds de las diferencias individuales, hay otras
fuentes de variacién (personalidad del observador, caracteristicas del sujeto observa-
do, caracteristicas del sistema de registro, etc.) que afectan a los resultados. Cada una
de las caracteristicas puede constituir una faceta de un plan de observacién sistemati-
ca. Aplicando las técnicas de andlisis de varianza a estas observaciones se puede cuan-
tificar la importancia de cada fuente de variacion. La puntuacion verdadera se puede
definir como: «La esperanza matemdtica de todas las observaciones posibles» y el
error como «una fluctuacién muestral correspondiente a la extraccion aleatoria de
ciertos niveles de las facetas consideradas» (eleccion de determinados momentos, de-
terminados observadores, ciertas operaciones, etc.) (Brennan y Kane, 1979).

La teoria estadistica nos dird en qué intervalo se sitda la puntuacién verdadera
cuando se emplean ciertas formas de muestreo y qué progresos conseguiremos si
elegimos de otra forma las muestras.

La teoria de la generalizabilidad nos ofrece asi un marco més satisfactorio para
estimar la fiabilidad y los margenes de error, ya que es suficientemente globalizado-
ra como para adaptarse a las condiciones particulares de cada objeto de medida
(Tourneur y Cardinet, 1979).

A) Conceptos de la teoria de la generalizabilidad

Los dos primeros conceptos a aclarar son los de Poblacién y Universo. El término
Poblacién hace referencia a los objetos de medida; mientras que el término Universo
denota las condiciones de evaluacién de los objetos.



La investigacion observacional 197

Cuando hablamos de puntuacién universo, atendemos a dos factores:

® Puntuacién universo para el sujeto «P» (up): una persona «P» es evaluada a
través de todas las categorias posibles (i), y se calcula la media de todos los (1)
obtenidos.

® Puntuacién universo ligada a la categoria «i» para: todas las personas de la
poblacién (ui): «Todos los sujetos de una misma poblacién son evaluados en
una misma categoria (i), obteniendo una media».

En general, la puntuacion universo explica el hecho de que lo que interpreta
una medida es la estimacion, a partir de una muestra de datos observados, de un
valor tedrico inobservable. Se intenta conocer la media de todos los valores que se
obtendrian si se efectuasen las observaciones en todas las condiciones posibles.

® El término Faceta designa cada una de las caracteristicas de la situacién que es
susceptible de ser modificada de una observacién a otra, pudiendo hacer que
varie el resultado.

® A cada una de las manifestaciones posibles de una faceta (cada observador,
cada sujeto, cada instrumento) es designado nivel de la faceta. El observador
nimero 2 es designado como un nivel de la faceta observadores.

Como ya hemos sefialado, la puntuacion universo de una persona «p», que
es el dato ideal, representa la media de las puntuaciones de dicha persona
calculada sobre todas las observaciones posibles. El observador puede utilizar,
o bien la puntuacién observada, o bien una funcién de dicha puntuacién, para
poder estimar el valor de la puntuacién universo. Asi se generalizard de la
muestra a la poblacion. De aqui que el problema de fiabilidad es el problema
de la precision de la generalizacion. La generalizabilidad es el grado por el
cual podemos generalizar un resultado obtenido en unas condiciones particula-
res, a un valor tedrico buscado.

¢ Fl coeficiente de generalizabilidad trata de estimar en qué medida se puede

generalizar a partir de la media observada en esas condiciones, a la media de

todas las observaciones posibles. Existen diferentes coeficientes de generali-

zabilidad, en funcién del plan de observacidn, segin el objeto de medida y

seglin los universos de generalizacién elegidos.

El universo de generalizacion es el conjunto de condiciones a las que se quie-

ren generalizar los resultados observados en esas condiciones particulares.

Esto resulta de elegir un subconjunto de condiciones «admisibles» en el con-

junto original de todas las condiciones posibles.

Todo evaluador tiene en mente un universo al que quiere generalizar sus obser-
vaciones. Este universo define las fuentes de variacién que le interesan y que tiene
que tener en cuenta.

Por tanto debe estimar todos los componentes de varianza de las observaciones,
a través de un estudio previo, llamado estudio de generalizabilidad (G). Este estudio
implica calcular la parte de la varianza total que es atribuible a las facetas y a sus
interacciones. Una vez realizado el estudio G, definimos un nuevo plan de observa-
cién que tratard de reducir los componentes no deseados de la varianza de las pun-
tuaciones. Este es el objeto de un estudio de decision, estudio D, partiendo de la
informacién del estudio G (Buendia, 1990, 1992).
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B) Fases de la teoria de la generalizabilidad

Las fases las vamos a presentar siguiendo el orden de realizacién y por tanto de
aportacion sucesiva de informacién (Tourner y Cardinet, 1979). Es evidente que los
problemas que plantea cada fase deben quedar previstos al establecer el plan de
investigacion.

La primera fase es la de identificacion y de organizacién de los datos. Se eligen las
facetas a tener en cuenta (y por tanto, también aquellas que permanecerdn ocultas, o sea,
aquellas cuyo efecto no podrd controlarse). Se precisan las interrelaciones entre las
facetas estudiadas. Se decide el niimero de niveles muestreados en cada faceta. Con
esta informacion se definird el plan de observacion, y a través de un andlisis de varian-
za se calculan los cuadrados medios de cada fuente de variacién del plan definido.

La segunda fase proporciona informacion sobre el modo de muestreo. Se distin-
guen, basicamente, dos tipos de muestreo: muestreo aleatorio y muestreo exhausti-
vo. El primero puede llevarse a cabo en un conjunto de niveles finitos o infinitos, el
segundo sélo puede realizarse cuando el nimero de niveles o de casos sea finito.
Como consecuencia podemos encontrarnos con tres modelos diferentes: puramente
aleatorio, aleatorio finito, y fijo. Estas informaciones permiten calcular los compo-
nentes de varianza (segun el modelo mixto) para cada faceta del plan de observa-
cién. Definen el plan de estimacion.

La tercera fase comienza cuando se precisa el papel de cada faceta en la medida.
Las facetas, que son objeto de estudio, forman los aspectos de diferenciacién. Las
facetas de condiciones de observacion, o sea, las referidas a los instrumentos de
medida, forman los aspectos de instrumentacién. Estas informaciones definen el
plan de medida. Ello permite calcular la varianza de diferenciacion, o varianza ver-
dadera, y la varianza de error.

La cuarta fase conduce a la eleccién de un nuevo plan, enfocado a la toma de
decisiones (estudios D de Cronbach). Este nuevo plan, llamado plan de optimizacion
por Tourner y Cardinet, se establece en base a la informacién obtenida en la fase
precedente, cambiando el plan de observacion, el de estimacion, el de medicién o
bien varios de éstos a la vez. El coeficiente de generalizabilidad final debera contro-
lar que se ha obtenido una suficiente fiabilidad.

7. ANALISIS DE LOS DATOS OBTENIDOS
MEDIANTE OBSERVACION

La observacidn proporciona gran cantidad de datos que son necesarios analizar para
extraer de ellos la mayor informacion posible, en funcién de los objetivos de la
investigacion y del tipo de medida empleada.

Como hemos visto en los disefios de observacion, se pueden recoger cuatro tipos
de informaciones.

a) Frecuencia de la conducta.
b) Orden de aparicion.

¢) Duracion.

d) Intensidad.
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Quera (1993) establece dos categorias de andlisis: macroandlisis y microana-
lisis.

En el macroanilisis los datos pueden analizarse globalmente, con tablas de fre-
cuencias, duraciones medias, etc.

Por ejemplo, diferentes sesiones de observacién de individuos que intentan con-
trolar la adiccién al tabaco, realizando una actividad sustitutoria (por ejemplo, ocu-
par las manos con un palillo).

El macroandlisis puede realizarse tanto en datos obtenidos con disefios secuen-
ciales como con datos obtenidos en disefios transversales.

Por ejemplo, si deseamos conocer la relacién entre conductas autoritarias de los
padres e introversion de los hijos, habrd que observar durante diferentes sesiones a
varias parejas de padres en el hogar y posteriormente a los hijos en el colegio, o con
los amigos, para poder establecer la relacién a lo largo de los afios, o el tiempo que
se determine (andlisis longitudinal).

Si comparamos las medidas globales obtenidas simultdneamente, por ejemplo,
relacion autoritaria de diferentes padres hacia hijos de diferentes edades, se realizard
un andlisis transversal.

Con estos datos se pueden realizar andlisis estadisticos univariados, bivariados o
multivariados (valores medios de las variables, analisis de varianza o covarianza,
andlisis factorial etc.).

El microandlisis se realiza cuando el objetivo de la investigacién es conocer la
aparicion o no de determinados rasgos de conducta y sus respectivas relaciones, bien
entre ellos o con otras variables de interés, en cada sesion de observacion.

Por ejemplo, se realiza un microandlisis de la conducta interactiva de dos alum-
nos en el aula, cuando analizamos en cada sesion de observacion la secuencia que
siguen las diferentes conductas:

a) Pide ayuda.

b) Facilita informacioén.
c¢) Plantea dudas.

d) Facilita ayuda, etc.

El registro se habra realizado con la frecuencia y orden de aparicién de la con-
ducta, teniendo en cuenta el momento de ocurrencia o el intervalo de duracion.

El andlisis se realiza sobre los siguientes tipos de secuencias (Bakeman y
Quera, 1996):

A) De eventos

Las unidades de conducta son representadas por una serie de c6digos, mutuamente
excluyentes. Obtenemos informacion de la frecuencia y el orden en el que aparecen
conductas fugaces o estados de conducta, en los que se prescinde del tiempo tanto de
aparicion como de duracién.

Ejemplo de registro:

1.2 sesidn acbadbacbad.
2.2 sesidn cbacbabcdach.
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B) De estados

Cuando la observacion se realiza sobre una conducta duradera e interesa registrar
bien el momento de aparicion o el intervalo de duracién. Conductas: A B C D.
Ejemplo de registro:

1.* sesi6n A (9:10'), B (9:16'), D (9:30), C (9:31"), etc.

Indica que la conducta A se inici6 a las 9 horas 10 minutos y duré hasta las 9
horas 16 minutos que se inici6 la conducta B. Esta termina a las 9 horas 30 minutos
que aparece la siguiente, y asi sucesivamente.

C) De eventos y estados

Son las secuencias mas complejas, y se registran las conductas de eventos y las
conductas de estado que aparecen simultdneamente.
Ejemplo de registro:

Eventos: abcd.
Estados: A B CD.

1.2 sesion A (13:10%; ¢); C (13:17'; abd); D (13:19’; cd).

Indica que la conducta A que es una conducta de estado se inicia a las 13 horas
10 minutos y dura hasta las 13 horas y 17 minutos que se inicia la conducta C. A la
vez se ha producido el evento c. Y asi sucesivamente.

D) Secuencias de intervalos

Son conjuntos de conductas, no necesariamente mutuamente excluyentes, apareci-
das en intervalos de tiempo constantes.

En cada intervalo puede aparecer desde cero cddigos hasta todos los posibles, en
funcién de las apariciones de conducta en ese intervalo de tiempo.

Ejemplo de registro:

Conductas 5 5 5 Totales
A + (1.9 + (2.9 2
B + (2.9 + (1.9 + (3.9 3
C + (1.9 1

En el primer intervalo ha aparecido la conducta ab. En el segundo sélo la con-
ducta b. Y en el tercero ABC.
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Bakeman (1968) establecié una clasificacion de los datos secuenciales en fun-
cién de dos dimensiones bipolares: que las unidades de conducta sean concurrentes
0 no, y la consideracién temporal.

El cruce de estas dos dimensiones dio lugar a cuatro tipos de datos:

® Datos tipo 1. Las unidades de conducta son eventos (o estados en los que no
se contabiliza el tiempo) en los que se registra la frecuencia de aparicion y el
orden. Son unidades mutuamente excluyentes. Ejemplo: rie, llora, canta, ha-
bla. Son equivalentes a las secuencias de eventos.

® Datos tipo 2. Son datos concurrentes, en los que no se registra el tiempo.
Implica registrar varias unidades de conducta simultdneamente, de una misma
lista de rasgos o de dos sistemas mutuamente excluyentes (rie, estd sentado,
mueve las manos) (habla, balancea la cabeza, camina), etc.

® Datos tipo 3. Son datos semejantes al tipo 1, pero incluyen la dimensién
temporal. Ejemplo: rie, 1'; llora, 2’; habla, 5'; etc.

® Datos tipo 4. Son semejantes a los tipo 2, pero incluye el tiempo de duracién
de las unidades de conductas observadas. Son pues unidades de conducta, que
ocurren simultdneamente y en cuyo registro también se recoge el tiempo de
duracién de la coocurrencia.

Las técnicas de andlisis mas utilizadas para datos secuenciales son: la técnica de
retardos (Sackett, 1978); los modelos de Markov, y las series temporales.

Para un andlisis detallado recomendamos los trabajos de Bakeman (1978); An-
guera (1990); Quera (1993).

En la actualidad existen importantes programas de ordenador, para el anélisis de
datos secuenciales. Son especialmente interesantes el SDIS y GSEQ (Bakeman y
Quera, 1996).

Cuando los datos han sido obtenidos con disefios transversales, las observacio-
nes se presentan en tablas de contingencia, por lo que los anélisis estaban casi redu-
cidos a la aplicacién de chi-cuadrado. Hoy, gracias a la aplicacién de los modelos
lineales logaritmicos «log-linear» (cuando sélo interesa la presencia o ausencia de
asociacion entre las variables, sin direccionalidad u orden causal entre ellas) y el
andlisis «logit» (cuando una variable asume el estatus de explicativa o independien-
te, y otra el de respuesta o dependiente), se han ampliado enormemente las posibili-
dades de andlisis y el establecimiento de modelos de mayor complejidad (Anguera,
1990: 208).

8. EL INFORME DE LA INVESTIGACION OBSERVACIONAL

El informe final de la investigacién realizada con la metodologia observacional no
difiere en gran medida de los modelos planteados anteriormente, por ejemplo en la
investigacién por encuesta, pigina 151, o el informe en el proceso de la investiga-
cién, paginas 42-53. Sin embargo, es necesario incluir algunos aspectos que aqui son
imprescindibles para la réplica de la investigacién, o, simplemente, para una correc-
ta divulgacion de la misma. Los apartados que deben incluirse son los mostrados en
el grafico de la pagina siguiente.
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1. TITULO Y AUTOR
2. RESUMEN
3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

4. ViA DEDUCTIVA (Teoria de partida e hipdtesis
deducida)

VIA INDUCTIVA (Relacién de microhipotesis)
5. DESCRIPCION DEL CONTEXTO
6. PROCEDIMIENTO: ELABOR. INSTRUMENT.
7. TIPO MUESTREO
8. REGISTRO DE OBSERVACIONES
9. ANALISIS DE OBSERVACIONES
10. INTERPRETACION DE RESULTADOS
11. DISCUSION RESPECTO TEORIA PARTIDA

12. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

A =/

En la pagina 214 se presenta un informe de investigacion observacional, en el
que se pueden ver los pasos seguidos.
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1. Que el alumno conozca investigaciones realizadas con la metodologa por encuesta y la
metodologa observacional.

2. Que conozca los diferentes pasos en la construccid de un modelo de escala de actitud.

3. Que sea capaz de analizar y diferenciar las diferentes fases en ambos procesos.

CONTENIDOS

1. Introduccig.

2. Primer estudio: La investigacid por encuesta.

3. Segundo estudio: Elaboracit de una escala de actitudes.
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1. INTRODUCCION

En este capfulo vamos a presentar tres estudios. El primero es una investigacid por
encuesta, en el segundo se realizan con rigor las diferentes fases en la construccif
de una escala de actitud, y el tercero es una investigacia realizada con el méodo de
observacid sistemfica.

Se comienza presentando la referencia completa del trabajo para su posible loca-
lizacid, y posteriormente se realiza un resumen crfico de cada una de las partes del
proceso seguido.

Se finaliza con una serie de actividades para la autoevaluaciti del alumno del
aprendizaje realizado.

2. PRIMER ESTUDIO: LA INVESTIGACION POR ENCUESTA

Rodrguez Osuna, J. (1993). <Encuesta a Funcionarios»En ~ Métodos de muestreo.
Casos prdcticos (pp. 13-32). Madrid: CIS.

2.1. Resumen

Comienza el estudio haciendo una referencia al tipo de estudio que se realiza, el
modelo de muestreo utilizado y el dised seguido.

2.2. Objetivos

Se pretende conocer la carrera funcionarial desde el punto de vista de los funciona-
rios, asicomo las actitudes y juicios que suscita en los mismos.

2.3. Descripcion del cuestionario

El cuestionario fue realizado por el Centro de Investigaciones Sociolgicas en mayo
de 1988.

La primera parte es de identificaciti del encuestado, en la que se incluye un
cdigo correspondiente al entrevistador y unas lheas de aclaracif del objetivo de la
encuesta e informacid sobre las garantis de anonimato.

La segunda parte consta de 19 fems referidos a la forma de entrar en la adminis-
tracit y el interé y satisfaccid tanto con el organismo como con el puesto de
trabajo desempefido.

Desde el fem 20 al 24 se tratan las retribuciones y su relacid con el puesto y
trabajo desarrollado.

A partir del fem 25 hasta el 30 se trata la carrera funcionarial y las creencias
sobre posibilidades de realizacifi en la administracig.



Casos prdcticos: La encuesta y la metodologia observacional 209

Desde el fem 31 hasta el 36 se recogen las opiniones sobre la reforma de la
administracig.

Desde el fem 37 hasta el 50 se recogen opiniones sobre el sistema y fganos de
representacif de los funcionarios, incluyendo fems sobre adscripcid ideolgica y
tendencia del voto en las elecciones.

Termina el cuestionario con dos fems, el 51 y 52, referidos el primero al sexo
del entrevistado, y el segundo a su estado.

El estudio aplicado que recogemos en este trabajo incluye el cuestionario com-
pleto en el anexo y sto ofrece resultados parciales, sobre los que se van realizando
comentarios.

Seguiremos paso a paso los diferentes epgrafes planteados.

2.4. Universo

La encuesta fue dirigida al personal funcionario, dependiente de la administracig
central del Estado. Se excluyeron los cuerpos de la administracid de Justicia, las
Fuerzas Armadas y de la Seguridad Social, asicomo el personal docente y sanitario.

La informacid se obtuvo del registro central de personal del Ministerio de Ad-
ministraciones Phlicas.

2.5. Tamaino de la muestra

La muestra total, 3.000 entrevistas, se presentdividida en cinco submuestras (A:
titulados superiores; B: titulados de grado medio; C: bachillerato superior; D: EGB
completa; E: certificado de estudios primarios).

La afijacid de las entrevistas es proporcional en cada submuestra pero no en el
conjunto de la muestra. De ahique para tratar las cinco submuestras conjuntamente
se aplicaran los correspondientes coeficientes de ponderacid, con los que, a efectos
de agregacia de resultados, se igualan las fracciones de muestreo. Se realizdasi
porque de haberlo hecho proporcional las entrevistas se hubieran concentrado en el
grupo D (el md numeroso). En contrapartida, los grupos A y B tendrin muy pocas
entrevistas y un gran error de muestreo.

2.6. Procedimiento de muestreo

Se comienza realizando un muestreo estratificado y posteriormente una seleccig de
los individuos.

2.6.1. Estratificacion

La primera estratificacia se realiza entre Madrid y el resto del pa$, para cada
submuestra, y se procedidde forma diferenciada con cada estrato.
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En Madrid fue posible estratificar los funcionarios por ministerios, dado el ele-
vado nihero que hay. Los funcionarios que correspondan a cada grupo se distribu-
yeron de forma proporcional por todos los departamentos ministeriales.

En el otro estrato (resto del pas) se optépor una estratificacid con dos varia-
bles: ministerio y provincia. Al ser escaso el ninero en algunos ministerios, se hizo
necesaria la agrupaciag de dos o m4 en uno, quedando finalmente doce categoras.

En cuanto a la variable espacial, procedieron de forma similar, dado que el n#é
mero de funcionarios por ministerio y provincia era muy desigual. Clasificaron las
provincias en tres categoras: autorrepresentadas, correpresentadas y resto. Las pri-
meras y las segundas estarin siempre presentes en la muestra, mientras que en las
del tercer grupo stb habrd alguna provincia, y éta sera la que resultase de la
seleccid aleatoria. En la pdina 18 de esta Encuesta a Funcionarios se presenta la
distribucia de la muestra por provincias y grupos.

2.7. Control y verificacion

Una vez que la informacia fue recogida, se procedic la depuracit de los cuestio-
narios y a su grabacia en soporte magnéico, para pasarlo finalmente al tratamiento
inform#ico.

Antes de establecer los criterios estad$ticos para la precisit de las estimacio-
nes, se realizda tabulacid y los errores de muestreo.

2.7.1. Tabulacion

Consisticen hallar las frecuencias de respuesta a cada pregunta del cuestionario,
para cada uno de los cinco grupos funcionariales, cruzadolas, adem4, con las va-
riables edad, sexo, ocupaciones, estudios, etc.

2.7.2. Errores de muestreo

Para poder generalizar los resultados de la muestra a la poblacid es necesario cono-
cer los lmites de la estimacid. Por ejemplo, en el presente trabajo, segi las en-
cuestas recogidas, el 60 por 100 de los funcionarios del grupo A, de 41 a 50 ads, ha
ingresado en la administracid por oposicid. A este dato habriaque aadirle el
grado de precisid para poder determinar su aproximacia a la realidad.

Es necesario calcularlo para cada estimador. En el presente estudio se realiza
sto para la proporcid.

Se obtuvieron los errores muestrales de dos estimaciones:

a) Porcentaje de funcionarios de 41-50 ads que ingresaron en la administra-
cid por contrato y oposicia restringida.

b) Porcentaje de funcionarios que ingresaron en la administracig por opo-
sicig.
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Esto supuso hallar los errores muestrales de la estimacid para cada una de las
submuestras y para la muestra total.

Se utilizda fémula para la estimacin de la desviacif tpica de la proporcin
cuando se agregan submuestras con distintas fracciones de muestreo (vése la pgi-
na 26 de la encuesta citada).

2.7.3. Precision de las estimaciones

Una vez realizadas las estimaciones y los errores de muestreo, se pasa a interpretar
los resultados desde el punto de vista de su precisid, es decir, su adecuacia a los
parfnetros poblacionales. Establece:

A) Los niveles de confianza

Volviendo nuevamente a elegir como referencia el grupo de funcionarios de 41 a 50
ads que ingresaron en la administracid por contrato y oposicid restringida, del
grupo A hay un 13 por 100, con un error de muestreo del 2,26 por 100, para K=1.

Para los diferentes valores de K (niveles de significacif) los errores de mues-
treo son:

K=1; Ke,=1x0,0226=0,0226=2,26 %
K=2; Ke,=2x0,0226=0,0452=4,52 %
K=3; Ke,=2,58x0,0226=0,0583=5,83 %

B) Estimacion por intervalos

Conocidos los errores de muestreo para los diferentes valores de K, se pueden calcu-
lar los intervalos de confianza sumadole a cada valor de K los correspondientes
errores de muestreo.

En el estudio se establecen los tres intervalos de confianza, para K = 1; K = 2;
K=3.

C) Coeficiente de variacion

Para confirmar o no los clculos anteriores, se introduce el coeficiente de variacia,
igualmente para los tres valores de K.

Concluye el estudio diciendo: la estimacid es totalmente imprecisa, tanto md
cuanto mayor sea el nivel de confianza con el que se quiere trabajar. Si se acepta que
es necesario trabajar con un nivel de confianza de k = 2, se puede tomar como cota
indicativa la del 10 por 100 de coeficiente de variacif, de tal forma que valores
inferiores a esta cifra darin garantas de precisifi en las estimaciones, y valores
superiores serfin indicativos de todo lo contrario.
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3. SEGUNDO ESTUDIO: ELABORACION
DE UNA ESCALA DE ACTITUDES

Rodrguez, M.; Cabrera, F.; Esph, J., y Marf, M. A. Flaboracid de unaes cala
de actitudes hacia la educacit multiculturaly»  Revista de Investigacion Educati-
va, vol. 15, 1, 103-124.

3.1. Resumen

El art€ulo presenta la elaboracié de una escala para medir las actitudes del profe-
sorado de Educacid Primaria hacia la educacid multicultural.

3.2. Metodologia: proceso de elaboracion de la escala

Los pasos que siguieron las autoras fueron:

3.2.1. Caracterizacion de la actitud y plan previo

Las autoras comenzaron realizando una extensa revisit bibliogrfica de trabajos
tedicos y empficos. Tras étos, realizaron una puesta en comd para extraer las
dimensiones que consideraron m4 relevantes. Fueron:

¢ Efectos que produce la educacit multicultural en el alumnado, relativos a: so-
cializacin, aprendizaje, personalidad, interé o motivacin, valores y disciplina.

e Efectos que produce en el profesorado, relativos a: trabajo en el aula, relacit
con el alumnado, su formacid, su personalidad.

¢ Efectos en el trabajo en el aula, relativos a: programacii de materias, mate-
riales utilizados, contenidos que se trabajan, experiencias de aprendizaje.

® Papel de la escuela. Organizacia y tipo de ensefinza. Asignacit de alumna-
do al aula y a la escuela.

A partir de estas dimensiones se elaboraron los fems.

3.2.2. Redaccion de items: formulacion de juicios

Los fems se redactaron en forma de opiniones relativas a la educacig multicultural.
Se seleccionaron por consenso, en funcif de su relevancia, claridad, y que refleja-
ran opiniones y no hechos. La escala quedéonstituida por 24 juicios.

Otras decisiones tambid tenidas en cuenta fueron:

® Ninero de respuestas por fem.

® Organizacig de los fems.

® Presentacid del cuestionario.

¢ Datos de identificacid.

® Recogida de valoracit del cuestionario por parte de las personas encuestadas.
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3.3. Primera aplicacion: reelaboracion de la escala

3.3.1. Muestra

No se realizéseleccith muestral y se aplicden esta fase piloto, a 32 personas de
quinto curso de Pedagogi, que ejercin como maestros/as.

3.3.2. Andlisis de resultados

Se realizaron anfisis cualitativos y cuantitativos.

Los primeros se utilizaron para las respuestas dadas a una pregunta abierta. Se
recogieron las sugerencias sobre: las opciones de respuesta, preguntas repetitivas,
fems poco claros, etc., y se introdujeron en la redaccid definitiva.

Los anfisis cuantitativos se realizaron con el programa SPSS/PC+ versia 4.0.

Se recogianformacin referente al anfisis de los fems y fiabilidad de la escala.

En el anfisis de los fems se comprob&l fidice de homogeneidad y el adice de
discriminacid. La fiabilidad se obtuvo con el coeficiente alpha de Cronbach.

A partir de estos resultados se realizdina reelaboracia de la escala, tanto en la
modificaci de fems como en el formato de presentacid, mostrando finalmente
una distribucia de fems por dimensiones como sigue:

Dimensiones Positivo Negativo | Total fems
Efecto en nids/as [, 4, 11, 15 |6, 10, 22 7
Efecto en profesor/a| 13, 24 3,8, 16 5
Efecto aula 2,.7,9 5, 14 5
Papel de la escuela | 17, 19, 21 | 12, 20, 23 6
General 18 1

Total fems 12 12 24

3.4. Aplicacion definitiva
3.4.1. Caracterizacion de la muestra

No se especifica el tipo de muestreo realizado, aunque se detalla cuidadosamente las
caracterfticas de la muestra.

3.4.2. Distribucion de puntuaciones totales

Realizaron la prueba de normalidad, ajustadose a éta las puntuaciones totales de la
escala, con un error del uno por mil.
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3.4.3. Caracteristicas técnicas

La fiabilidad se obtuvo con el coeficiente alpha de Cronbach, tanto con el profesora-
do total como con aquellos que ya tenan experiencia en aulas multiculturales. La
fiabilidad es alta en ambos casos (por encima de 0,85).

La validez se realizoademd, por el anlisis de los fems:

® Distribucid de frecuencias de los fems de la escala y estadfticos descriptivos
de los mismos.

¢ Estudio de la atraccit de los fems.

e hdice de discriminacia de los fems.

* fidice de homogeneidad.

* Anfisis de las correlaciones entre fems, agrupadolas por dimensiones y
atendiendo al signo de los mismos.

3.5. Limites del estudio

Las autoras realizan, finalmente, una autocrfica del trabajo y de las limitaciones que
toda escala de actitudes tiene.

Enumeran los posibles sesgos y terminan el estudio con la inclusifi de un anexo
con la escala.

4. TERCER ESTUDIO: METODOLOGIA OBSERVACIONAL

Buendé Eisman, L., y Pegalajar Moral, M. (en prensa). <Mediacid del profesor
para la construccidd del conocimiento en el aula» En M. T. Anguera Argilaga.
Metodologia observacional en la investigacion psicoldgica: Aplicaciones. Barcelo-
na: EUB, vol. 3, capfulo nin. 29.

4.1. Marco tedrico de la investigacion

Se justifica la importancia del estudio en base a tres lheas tedicas:

a) Los trabajos de la Escuela de Ginebra: Proponen una explicacia del pro-
greso del sujeto, que ha interactuado con sus compadros, a travé del con-
flicto sociocognitivo (Dois¢ Mugny y Perret-Clermont, 1975). Para estas
autoras el anfisis de las relaciones entre iguales puede contribuir a enrique-
cer la comprensia de los procesos que esta en la base de la socializacid y
del desarrollo intelectual del ser humano. En otras palabras, los resultados
sugieren que para que exista progreso intelectual, el alumno debe confrontar
sus puntos de vista con los de sus compadros siempre que estos puntos de
vista sean moderadamente divergentes. La existencia de puntos de vista di-
vergentes sobre una situacit o tarea se traduce en un conflicto sociocogni-
tivo que moviliza y refuerza las reestructuraciones intelectuales y con ello el
progreso intelectual.
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b) Las proposiciones vygostkianas. Para Vygotsky la interaccid social es el
origen y el motor del desarrollo y el aprendizaje.

«lodas las funciones psicointelectivas superiores aparecen dos veces en el cur-
so del desarrollo del nid: La primera vez, en las actividades colectivas, en las
actividades sociales, o sea, como funciones interpsfjuicas; la segunda en las activi-
dades individuales, como propiedades internas del pensamiento del nid, o sea,
como funciones intrapsuicasxVygotsky, 1973, p. 36).

En este segundo enfoque se sedila que la ayuda y cooperacif mutua
que proporciona la situacid interactiva fuerza la reestructuracid intelec-
tual a travé de la regulacin recproca que ejercen entre silos participantes,

y la posterior interiorizacig que lleva a la autorregulacis individual (For-
man y Cazden, 1984).

¢) Los trabajos de Bruner, que enfatizan la importancia del marco social en el
aprendizaje, partiendo de la idea de «andamiaje tutorial» para explicar la
relacid educativa y comprender los procesos subyacentes en dicha rela-
cid. «He llegado a reconocer cada vez mds que la mayor parte del apren-
dizaje en la mayor parte de los marcos es una actividad comunal, un com-
partir la cultura» (Bruner, 1986, p. 86).

4.2. Objetivos de la investigacion

Las investigadoras pretenden describir e intentar comprender algunos de los meca-
nismos que utiliza el profesor para incidir sobre el alumno en la construccifi de
unos contenidos concretos, tanto cuando los alumnos trabajan de forma individual
como cuando lo realizan cooperativamente.

4.3. Método

La metodologa ha sido observacional, por lo que iremos contemplando los diferen-
tes aspectos del proceso expuestos en el Capfulo 5.

4.4. Descripcion del contexto

Han participado doce profesores y los correspondientes grupos de alumnos de
primero de Educacid Primaria de diferentes escuelas de Granada y provinc ia,
todas ptlicas. El ninero de alumnos ha sido de 220, la edad media de los prof e-
sores es de 35 afis y la de los nifis de 5 afis, en el momento de comenzar la
experiencia.

De estas doce clases, cuatro trabajaban los alumnos en grupos colaborativos, tres
en grupos cooperativos y cinco en ensefinza individual.
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4.5. Muestreo observacional

Se realizaron dos tipos de muestreo. El primero fue un muestreo «ad libitumypen las
primeras fases de observacia exploratoria. Este muestreo proporciondnformacia
sobre la situacid de interaccid de los profesores y alumnos en el aula y permitié
una sistematizaciti de los mecanismos o ayudas que deseaban ser observados.

El segundo tipo de muestreo fue el de todas las ocurrencias de algunas conduc-
tas, previamente establecidas, en intervalos de cinco minutos de observacit.

4.6. Construccion del registro de observacion

La observacid se realizdurante una semana, diariamente 45 minutos. Tres clases
elegidas al azar de las que participaron en la experiencia fueron grabadas en vieo
por un observador.

Cada da se grabdla actuaci del profesor en un #ea distinta, siguiendo la
siguiente secuencia:

Lunes. . ...... Matemficas. 45’
Martes. . . . ... Lengua. . ... .. 45’
Miécoles. . . . . Sociales. . . . .. 45 '
Jueves. . . .. .. Matemficas. 45’
Viernes. . . . ... Lengua. . . .. .. 45’

Asipues, se analizaron 5 cintas de vileo de 45 minutos cada una por clase
observada. El total de cintas analizadas fueron:

6 cintas de Matemficas. .. 4 h. 30’
6 cintas de Lengua. .. .. .. 4 h. 30
3 cintas de Sociales. . . ... 2 h. 15

Del anfisis de estas cintas obtuvieron un catlogo de estrategias y mecanismos
de influencia que utilizan los profesores de primero de Educaciti Primaria.

Una vez extraflo este primer listado, se procedi@ agrupar los rasgos en catego-
riis segii el marco tefico previamente estudiado y las directrices marcadas por el
dised curricular de Educacid Primaria.

Has fueron:

a) Servir de modelo adulto significativo.
b) Crear un grupo humano cohesionado.
¢) Mediador de aprendizajes significativos.

La adscripcid de los rasgos a las diferentes categoras fue realizada por dos
observadores, los mismos que previamente haban visualizado las cintas y obtenido
las listas de rasgos.

Finalmente se elabordun sistema con diecinueve rasgos, de los cuales, cuatro
perteneciin a la primera categord; seis a la segunda y cinco a la tercera.
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4.7. Caracteristicas técnicas de las observaciones

La fiabilidad de las observaciones se obtuvo:

a) Mediante el porcentaje de acuerdo:

Na

_ M 100
Na+Nd ~

CwA =

siendo:

C%A = Porcentaje de acuerdo.
Na = Ninero de acuerdos.
Nd = Nmero de desacuerdos.

El porcentaje obtenido fue del 94 por 100, considerando, en consecuen-
cia, que el resultado era bueno y que existd concordancia en la adscripcig
de los rasgos de la escala a la conceptualizacid (categorfi) que hab#n
realizado sobre los tres conjuntos de rasgos.

b) Interesaba tambia conocer la fiabilidad de las puntuaciones como fidic e de
constancia o estabilidad. Para ello se correlacionaron las puntuaciones de
cada sesif de observacia para cada clase observada. Los fidices de corre-
lacid estuvieron todos por encima de 0,60.

¢) Cada observador al terminar la sesif de observacia sistemfica narraba el
desarrollo de la sesid teniendo como referentes las categoras de la escala
de observacig.

Recoger la misma informacidé por dos vis diferentes tenft un doble objetivo.

En primer lugar, conocer la fiabilidad de las observaciones con dos méodos
(interméodos) ya que no pudieron hacerla interobservadores puesto que sto dispo-
niin de un observador por clase; y en segundo lugar, comprobar la hiptesis por
diferentes vas, una a travé de los datos obtenidos con la escala de observacia
sistemfica y otra a travé del anfisis cualitativo de las narraciones de los propios
observadores.

La fiabilidad de las observaciones se realizé travé del coeficiente de correla-
cif biserial-puntual entre las puntuaciones obtenidas con las observaciones siste-
méficas y los anfisis de los diarios de cada uno de los observadores en cada sesif
de observacid para los doce profesores.

4.8. Proceso de registro y codificacion

El procedimiento seguido en el registro fue:

® (+4) Presencia de la conducta categorizada.

® (—) Conducta contraria.

® (A) Cuando la conducta del maestro se dirige a la clase en general.

® (G) Cuando la conducta del maestro se dirija a algi grupo de trabajo coopera-
tivo en particular.

® (I) Cuando la conducta del maestro se dirija a un alumno en particular.
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El observador registrda presencia o ausencia del rasgo y si iba dirigido a un
individuo o a un grupo en intervalos de cinco minutos.

Al final de la sesit de observacid se contabilizda frecuencia de cada conduc-
ta (suma de intervalos con presencia del rasgo) y si se haba realizado con la clase en
conjunto, con los grupos pequeiis de trabajo o con sujetos individualmente.

Los profesores que formaron la muestra se codificaron como indica la tabla
anterior. Aparece:

1.° El cdigo de cada profesor (Al, A2, A3, etc.).

2.° Eltipo de metodologa que utilizaban: individual, cooperativa o colaborati-
va (IND, COO, COL).

3.° Frecuencia de cada uno de los rasgos de las diferentes categorfs (cdigos:
mrc = respeto y confianza; msm = seguridad en simismo; mna = conductas
no autoritarias, etc.).

4.° Columna sobre cumplimiento o no de las categoras (A, By C):

® A: Sirve de Modelo Adulto Significativo.
¢ B: Crea un Grupo Humano Cohesionado.
¢ C: Sirve de Mediador de Aprendizajes Significativos.

La primera columna, A1, A2,..., representa a los doce profesores que han partici-
pado en la experiencia; de los cuales cinco han seguido una ensefinza tradicional (el
alumno realiza sto sus actividades; aprendizaje individual). Corresponde a los cé
digos Al, A2, A3, A5y AlO.

El cdigo AS corresponde a una profesora que organizaba la clase en pequeds
grupos (de cuatro en cuatro) sin que existiera entre ellos cooperacia o colaboracig.

Los cdigos A4, A8, A9 y All corresponden a profesores que siguieron la meto-
dologh cooperativa.

Por itimo, los cdigos A6, A7 y Al2 siguieron una metodologha colabora-
tiva.

En las siguientes columnas aparecen las frecuencias de cada rasgo a lo largo de
las siete sesiones de observacid.

En la {tima columna aparece A, B, C, segii se cumpla o no la presencia de la
categord.

Se considera modelo adulto significativo A siempre que aparecen al menos tres
de los rasgos que consideraron las autoras, segii el modelo tedico, que deba tener
un profesor para ser considerado como tal.

Se considera que crea un grupo humano cohesionado cuando aparece B en la
columna itima, significando esto la presencia de al menos cuatro cdigos corres-
pondientes a cuatro rasgos de los seis que definen la categord.

Se considera que el profesor es mediador de aprendizajes significativos C cuan-
do aparecen los cdigos ACC (establece conexiones entre el conocimiento nuevo y
el que el nid tenh), APC (observa el proceso y se detiene en aquellos aspectos que
parecen no estar claros) y ASR (crea situaciones que permiten al alumno reflexionar
sobre su propio proceso de aprendizaje).

Se eligieron estos cdigos por ser los que teficamente mejor representan la
categord.
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4.9. Analisis de resultados

1. Son modelo adulto significativo los profesores A4, A6, A8, A9, A10y Al2.
Todos excepto uno trabajaban cooperativa o colaborativamente. Dentro de
esta categora los rasgos dominantes han sido MRC (respeto y confianza).
En segundo lugar conductas no autoritarias (MNA) y menos relevantes,
seguridad en si mismo (MSM) y manifiestan opiniones que sirven para
combatir estereotipos sociales (MMO).

2. Crean un grupo humano cohesionado los profesores Al, A2, A4, A6, AT,
A8, A9, A10, A1l y A12. O sea, todos excepto dos profesores A3 y A5, que
trabajan individualmente.

El rasgo determinante ha sido planifica e interviene en el trabajo inte-
lectual (GTI), y en segundo lugar establece relaciones entre los alumnos
(GRA), seguido de crea un clima afectivo (GCA).

Los rasgos que menos aparecen son: establece relaciones con distintos
profesores (GRP) y favorece la comunicacion informal (GCI).

3. Sirven de modelo adulto significativo A4, A7, A9, A11y A12. Todos traba-
jan en aprendizaje cooperativo o colaborativo.

Con las informaciones recogidas, tanto con los diarios de los observadores como
con el sistema de categoris, se realizun anlisis cualitativo, estudio de casos, de
cada profesor.

Por brevedad y stb a tfulo de ejemplo, como un posible modelo de anfisis,
exponemos los registros de siete sesiones de observaciti de uno de los dos profeso-
res cuya actuacin ha sido significativa. Comentamos sfo la sesif primera.

PROFESOR A12

Estrategias Contenidos MIE

OB.1 | ® Agrupamiento. ® Nineros hasta el 5. gti (4)
® Ciculo mental. ® Comparaciones, se- | apc (3)
® Material manipulable. riaciones y clasifi- | gra (2)

® Verbalizar. caciones. aai (2)
gci (1)
acc (1)

OB.2 | e Clculo mental y escrito. ® Suma hasta el 5. gti (3)
® Resolucin de situaciones proble- ® Identificar cada nd | acc (2)
méicas. mero con su mate- | psg (2)
® Material Montessori. rializacio (material grc (1)

® Verbalizar. Montessori). asr (1)

aai (1)
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PROFESOR A12 (Continuacia )
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Estrategias Contenidos MIE
OB.3 | ® Comparar nineros para elaborar | ® Nrineros naturales gti (2)
estrategias de ckculo mental. hasta el 7. gra (2)
® Formaci6 de ntheros con ayuda acc (2)
de material manipulable. apc (2)
® Componer afdiendo una unidad aai (2)
hasta el 7. psg (2)
® Verbalizar.
OB.4 | e Utilizar la descomposicit de n# e Nmeros naturales aoi (2)
meros para elaborar estrategias de hasta el 7. apc (2)
ciculo mental. gti (1)
® Resolucid de situaciones proble-
mficas.
® Verbalizar las operaciones reali-
zadas.
OB.5 | ® Formacid de los niheros con ® Resta hasta el 7. aoi (2)
material Montessori. gti (1)
¢ Utilizar la descomposicif. app (1)
® Resolucid de problemas. apc (1)
® Representar en un papel conjun- psg (1)
tos diferentes.
® Verbalizar las operaciones reali-
zadas.
OB.6 | e Utilizacid de la composicid y ® Suma y resta hasta | apc (2)
descomposicid de nieros para el 7. grc (1)
elaborar estrategias mentales. gca (1)
® Agrupar y quitar utilizando mate- aoi (1)
rial Montessori. asr (1)
OB.7 | ® Resolucia de situaciones proble- * M4 que»y «ane- gra (1)
mficas. nos que» aoi (1)
® Expresar en un papel los subcon- apc (1)

juntos.
e Formar rectas con unidades de
Montessori.

MIE: Mecanismo de Influencia Educativa.

La clase tena 21 nifis agrupados de cuatro en cuatro y un grupo de cinco. El
trabajo era colaborativo.
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Para exponer el desarrollo de cada da de clase utilizaron representaciones grfi-
cas que permitieron ver, junto con las estrategias de ensefinza y los contenidos que
se esta trabajando, los mecanismos de influencia educativa, o ayuda del profesor,
en cada uno de los siete diis de observacia.

4.10. Conclusiones

En el estudio se diferencian dos bloques de conclusiones.

La primera referida a la descripcif de los mecanismos de influencia educativa
que utilizan los profesores observados en el aula, segii la metodologé de trabajo
utilizada. El segundo, referido al estudio de casos realizados con dos profesores.

Exponemos a tfulo de ejemplo algunas de estas conclusiones.

Las actuaciones docentes que m4 aparicid tienen en el aula son las correspon-
dientes a las categoris A y B, siendo indistintamente profesores que trabajaban
individual o cooperativamente. Los profesores que han aparecido en la categord C
trabajaban en grupos cooperativos o colaborativos.

De los doce profesores observados el 50 por 100 han sido considerados modelos
adultos significativos y méd del 80 por 100 crean un grupo cohesionado. Sto el 40
por 100 pueden ser considerados mediadores de aprendizajes significativos.

Todos los profesores considerados mediadores de aprendizajes significativos
pertenecin a la vez a las categoras A y B. Sto tres profesores, de los doce observa-
dos, responden positivamente a las tres categorfis establecidas.

Dentro de la categora A (modelo adulto significativo) los rasgos dominantes
han sido: imprimen respeto y confianza, conductas no autoritarias y dan seguridad
en si mismo.

Dentro de la categora B (crean un grupo humano cohesionado) los rasgos domi-
nantes han sido: planifica e interviene en el trabajo intelectual, y en segundo lugar,
aunque con menor presencia, aparece crear un clima afectivo.

Los mecanismos m4 utilizados o rasgos dominantes en los profesores conside-
rados mediadores de aprendizajes significativos (categora C) han sido: establece
relaciones entre el conocimiento nuevo y el que el nifio ya tenia, ofrece informacion
relevante y anima a intervenir.

Segundo bloque de conclusiones

Las estrategias que utiliza el profesor A12 para la ensefinza de los nineros del 1
al 7 son fundamentalmente:

® Material manipulable.

¢ Estrategias de clculo mental (comparacit de nineros, adadir mentalmente,
restar mentalmente, etc.).

® Verbalizaciones de las estrategias utilizadas.

® Situaciones problema de la vida real.
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Los mecanismos de influencia educativa que utiliza, por orden de prioridad, son:

1.° Observa el proceso que siguen los alumnos y se detiene en aquellos aspec-
tos que parecen no estar claros.

2.° Planifica e interviene en el trabajo intelectual.

3.° Ofrece informacid relevante.

4.° Establece conexiones entre el conocimiento nuevo y el que el nid ya tena.

Indistintamente, pero con bastante frecuencia, utiliza:

® Establece relaciones entre los alumnos.

® Anima a intervenir.

¢ Participacid solidaria en el grupo.

¢ Establece una red de comunicacid multidireccional.

® Crea situaciones que permiten al alumno reflexionar sobre su propio proceso
de aprendizaje.

Los alumnos de esta clase consiguen todos superar los objetivos del proyecto n#
mero tres que se evalu6Stb dos alumnos tuvieron problemas para superare 1 objetivo
M.6 (situacin en el espacio: cerca/lejos, md cerca/menos lejos, dentro /fuera).

4.11. Integracion de resultados en el marco tedrico

Segi las autoras, los resultados obtenidos son consecuentes con las hiptesis de
Vygostky (1978) y Wood (1980) de que la colaboracit promueve mayores logros
en socializacifi y en el nivel de aprendizaje conseguido.

Se comparan igualmente los resultados con los trabajos de Piaget (1986). Acon-
sejan realizar estudios de mayor alcance y en todas las #eas del currculum (Azmi-
tia, 1978), en orden a organizar el trabajo en el aula y a la metodologh m4 iddea
para estas edades en concreto.

5. ACTIVIDADES RECOMENDADAS

1. A partir de las conclusiones de las investigaciones planteadas, deduce nuevos
interrogantes y reddtalos como posibles problemas de investigacid.

2. A partir de la investigacia por encuesta, ofrecida como ejemplo, comenta los
errores de muestreo de la estimacida para cada una de las submuestras y para la
muestra total.

3. Realiza, a partir de un censo o listado, un muestreo aleatorio por alguno de los
procedimientos comentados en el Capfulo 4.

4. Recoge opiniones de tus compadros sobre algi objetivo concreto y, siguiendo
los pasos de la investigacia ninero 2, elabora, en grupo, una pequed escala
de actitud. Puedes encontrar informacid complementaria en Cold y Buenda
(1994: 214-220).

5. Enlainvestigacid realizada con la metodologa observacional (caso 3. °) espe-
cifica el problema de investigacif, la cadena de microhiptesis y el tipo de
muestreo realizado.
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6. fQuédices utilizan las autoras para conocer las caracterfticas ténicas de las
observaciones?

7. A partir de un registro narrativo, realiza una primera aproximacia de extrac-
cid de rasgos y agrupamiento en categords.

8. Elabora un proyecto de investigacit en el que sea necesario utilizar la metodo-
loga observacional o la encuesta, siguiendo los pasos de los Capfulos 4 o 5.



CAPTULO

ENFOQUES EN LA METODOLOGA
CUALITATIVA: SUS PRATICAS
DE INVESTIGACIN

MARfA PILAR COLAS BRAVO
Universidad de Sevilla

OBJETIVOS

1. Obtener una vision diferenciada de las principales perspectivas cualitativas que se aplican
a la investigacién psicopedagégica.

2. Conocer y comprender los origenes y fundamentos tedricos de algunos enfoques cualita-
tivos.

3. Identificar peculiaridades metodolégicas en las practicas de investigacion de estas orien-
taciones.

4. Valorar las aportaciones cientificas de la investigacion cualitativa en psicopedagogia.

CONTENIDOS

1. Introduccién

2. Incorporacion de la metodologia cualitativa a la investigacién educativa.
3. Modalidades de investigaciones cualitativas.

4. Enfoques cualitativos

5. Bibliograffa
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1. INTRODUCCION

El planteamiento que sigue este capitulo obedece a una idea basica para nosotros y
es la de considerar la metodologia cualitativa como denominacién que engloba enfo-
ques metodoldgicos claramente diferenciados. Nuestro empefio en este capitulo se
dirige a mostrar algunas de las principales corrientes conceptuales y epistemoldgicas
que nutren y originan procedimientos metodolégicos cualitativos. Este conocimien-
to lo consideramos importante cara a la comprension de las pricticas actuales de la
investigacion cualitativa, ya que permite entender tanto el enfoque que se le da a los
problemas educativos, como la forma de abordarlos, asi como las nuevas lineas de
investigacion que se abren. De ahi que en cada perspectiva que se expone se plantee
secuencialmente las bases conceptuales de las mismas, los procedimientos metodo-
16gicos que la caracterizan y sus aplicaciones a investigaciones psicoeducativas. A
lo largo del capitulo se pretende mantener la estrecha dependencia entre epistemolo-
gia, metodologia y lineas o problemas de investigacidn.

Nuestro propésito es que el lector logre distinguir algunas de las principales
tradiciones que fundamentan la investigacion cualitativa, que identifique sus pecu-
liaridades metodoldgicas y constate lineas de investigacién que responden a estas
orientaciones tedricas.

2. INCORPORACION DE LA METODOLOGIA CUALITATIVA
A LA INVESTIGACION EDUCATIVA

La investigacion cualitativa comienza a plantearse en educacién adaptdndose de las
aplicaciones a otros campos afines tales como la sociologia y la psicologia. Shulman
(1988) explica su incorporacidn y legitimacién en educacién con el siguiente argu-
mento: La educacién es un campo de estudio, no una disciplina, y por eso debe
apoyarse en otras disciplinas (psicologia, sociologia y antropologia, entre otras) para
abordar y tratar los problemas educativos. De ahi que se consideren pertinentes la
aplicacién de metodologias provenientes de distintos campos del saber, estrecha-
mente relacionados con la educacién.

La metodologia cualitativa se ha adaptado de forma distinta en sociologia, psico-
logia y educacién tal como expone Tesch (1990). En este texto la autora traza las
lineas y rasgos generales de su desarrollo en la sociologia, la psicologia y la educa-
cion. Nos interesa de su exposicidn extraer algunos datos que sirven de apoyo para la
comprension de la confluencia de corrientes en su aplicacion a la educacion.

De la sociologia la investigacion cualitativa retoma la etnometodologia, el andli-
sis del discurso, el interaccionismo simbdlico, la etnografia holistica, la etnoscien-
cia, el andlisis de contenido y las historias de vida. A lo largo del capitulo y en los
siguientes, todos estos conceptos quedardn clarificados.

En psicologia se incorpora la hermenéutica y la fenomenologia, introduciéndose
posteriormente en educacion.

En educacién los primeros textos que se publican hacen referencia a la investiga-
cién naturalista (Guba y Lincoln), evaluacién iluminativa (Parlett y Hamilton), eva-
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luacién cualitativa (Patton) etnografia (Goetz y LeCompte), teoria critica (Carr y
Kemmis), investigacidn accién (Elliot), investigacion participativa (Hall), investiga-
cién colaborativa, etc. La incorporacién de la investigacién cualitativa en educacién
se ve favorecida por iniciativas renovadoras que surgen a mediados de los afios
cincuenta. Carl Rogers (1960), con su movimiento de reforma prepara el clima para
la aceptacion de otros enfoques de investigacion en educacion. Corey en 1953 publi-
ca el libro «Action Research to Improve School Practices» en el que sugiere que los
profesores se conviertan en agentes de investigacion, a lo que obtiene una entusiasta
respuesta.

En los afios sesenta Guba plantea el concepto de investigacién naturalista que
participa tanto del pensamiento fenomenografico como etnografico. En la década de
los setenta aparecen numerosas publicaciones sobre los métodos cualitativos que
contindan en la década de los ochenta. En 1988 se edita la primera revista dedicada
exclusivamente a la investigacion cualitativa: «The International Journal for Quali-
tative Studies in Education».

Toda esta encrucijada de fuentes origina una gran diversidad de corrientes y
tendencias. En este capitulo exponemos las mds representativas, comenzando con
una clarificacién conceptual que sirve de base para la comprensién tanto a nivel
tedrico como prdctico de sus aplicaciones.

Para Janesick (1994: 210) las cuestiones que se abordan desde una perspectiva
cualitativa son bastante diferentes a las que plantean los investigadores cuantitati-
vos. Algunas cuestiones que se abordan desde esta perspectiva se refieren a: la cali-
dad de proyectos curriculares y de innovacién, programas y sistemas educativos.
Como linea de investigacion especifica destacar la denominada «teorias implicitas
del profesor sobre su ensefanza».

3. MODALIDADES DE INVESTIGACIONES CUALITATIVAS

Cuando hablamos de investigacién cualitativa no nos estamos refiriendo a una for-
ma especifica de recogida de datos, ni a un determinado tipo de datos, textuales o
palabras (no numéricos), sino a determinados enfoques o formas de produccién o
generacion de conocimientos cientificos que a su vez se fundamentan en concepcio-
nes epistemoldgicas mds profundas.

Denominaciones tales como investigacién-accion, estudio de casos, analisis
conversacional, etnografia, fenomenologia, interaccionismo simbdélico, hermenéuti-
ca, investigacion colaborativa, investigacion participante, historias de vida, grupos
de discusion, etnosciencia, observacién participante, andlisis de contenido, etc., se
identifican o asocian a la metodologia cualitativa. Toda esta larga lista de términos
obliga a una clarificacién conceptual.

Tesch (1990) plantea que estos términos representan niveles conceptuales distin-
tos. Asi la etnografia, la fenomenologia y el interaccionismo simbdlico hacen refe-
rencia a tradiciones y perspectivas que los investigadores cualitativos adoptan,
mientras el andlisis del discurso, la investigacién-accion, o el estudio de casos se
refieren a formas o métodos de investigacion, y las historias de vida o la observacién
participante a formas de recogida de datos. Por tanto, la investigacion cualitativa
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supone la adopcion de unas determinadas concepciones filosdficas y cientificas,
unas formas singulares de trabajar cientificamente y formulas especificas de recogi-
da y andlisis de datos, lo que origina un nuevo lenguaje metodologico.

A esta complejidad terminoldgica se une la variedad de pricticas de investiga-
cioén tanto en tematicas como en campos de aplicacion. De ahi que en los udltimos
afios exista un creciente interés por crear taxonomias que ayuden a la clarificacién
en base a muy distintos criterios. Wolcott (1992), Tesch (1990) y Jacob (1987) ha-
cen en este sentido algunas propuestas.

El primero organiza los estudios cualitativos segun las estrategias y estilos de
recogida de datos; estudios de campo, estrategias de observacién no participante,
estrategias de observacion participante, estrategias archivistas o de documentacion.

Tesch identifica hasta 27 tipos o modalidades de investigacion cualitativa agru-
pandolas en tres grandes familias en base a un objetivo comiin de investigacion:
a) conocer las caracteristicas del lenguaje, b) descubrir regularidades en la expe-
riencia humana 'y c) comprender el significado de un texto o una accion.

Jacob combina tres dimensiones: asunciones sobre la naturaleza humana y la
sociedad, temas prioritarios de estudio y metodologia de investigacion que aplican.
De acuerdo con estos criterios se deducen cinco grandes tradiciones segin la autora;
la psicologia ecoldgica, la etnografia holistica, la etnografia de la comunicacién, la
antropologia cognitiva o etnosciencia y el interaccionismo simbdlico. Wolcott
(1992: 3-44) plantea, a fin de encontrar una via de entender el «laberinto de la
investigacion cualitativa», tres criterios de clasificacion: a) las teorias directoras de
las ideas, entendidas como el esfuerzo por elaborar una teorfa unificada que expli-
que todas las uniformidades observadas de las conductas sociales, la organizacion y
los cambios sociales por medio de la sistematizacion incluyente; b) conceptos que
guian las ideas y c) ideas centradas en problemas. Como teorias directoras de ideas
identifica: Funcionalismo Estructural, Teoria del Conflicto, Teoria Critica, Interac-
cionismo Simbdlico y Teoria del Cambio Social. En conceptos que guian las ideas
se incluyen las tradiciones planteadas por Jacob anteriormente, mds los enfoques
que obeceden a desarrollos actuales, afiadiéndose la sociolingiiistica, la etnografia
neo-marxista, la investigacion feminista, y la etnometodologia. En la tercera subca-
tegoria entrarian las formulas de investigacion orientadas a los problemas, a la ac-
cién, a la toma de decisiones, es decir, todas aquellas férmulas dirigidas a operar
cambios y mejoras. Dentro de estas lineas tienen cabida los tedricos criticos y los
investigadores feministas.

De todo lo expuesto podemos concluir que existen intentos y propuestas para
sistematizar las pricticas de investigacion cualitativa y que son diferentes los crite-
rios que cada autor adopta. Desde criterios concretos (Tesch, 1990), hasta férmulas
abstractas y generales como las planteadas por Wolcott (1992), o la combinacién
con distintos niveles conceptuales (Jacob) en los que se incluyen metodologia, tema
y concepciones epistemoldgicas sobre la naturaleza humana y la sociedad. No dispo-
nemos, por ahora, de una forma de clasificacion dnica, ni generalizada, que poda-
mos aplicar de forma univoca. No obstante entendemos que es una actividad impres-
cindible para una clarificaciéon conceptual, de ahi que planteemos una propuesta que
haga comprensibles las practicas que actualmente se desarrollan en nuestro pais en
la investigacion psicopedagdgica.
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La revision de estudios espafioles realizados bajo la denominacién de cualitati-
vos (Colés, 1994) pone de manifiesto que el interaccionismo simbdlico, la etnogra-
fia y la fenomenologia subyacen como encuadres tedricos en la mayoria de las apor-
taciones empiricas cualitativas. Por tanto consideramos que una breve descripcion
de estas corrientes son el primer paso para comprender los enfoques y variedades de
investigaciones cualitativas.

4. ENFOQUES CUALITATIVOS
4.1. La fenomenologia hermenéutica
4.1.1. Concepciones

El término fenomenologia es utilizado para referirse al paradigma cualitativo. Su
equivalencia no es totalmente exacta, aunque en parte puedan ser vocablos simila-
res, en tanto que la fenomenologia plantea estudiar el significado de la experiencia
humana, y la investigacién cualitativa se centra en la experiencia humana y en su
significado. Pero no toda investigacién cualitativa es fenomenoldgica.

Husserl (1970), padre de la fenomenologia, considera que ésta es una filosofia,
un enfoque y un método. La fenomenologia, desde una posicién epistemoldgica,
enfatiza la vuelta a la reflexion y a la intuicion para describir y clarificar la experien-
cia tal como ella es vivida, y se configura como conciencia (Morse, 1994: 118). La
fenomenologia es una filosofia que ha cambiado considerablemente a lo largo del
tiempo, de sus seguidores e incluso dentro de cada filésofo (Spiegelberg, 1982; Mor-
se, 1994). Dos figuras son centrales en la fenomenologia, Husserl y Heidegger.

Si bien no entraremos en una exposicion detallada y exhaustiva de la fenomeno-
logia (el lector puede consultar las obras de Spiegelberg, 1982, en la que hace un
recorrido detallado de la fenomenologia, o la de Cohen, 1987, en la que traza una
historia breve de este movimiento, para cubrir este objetivo), expondremos al menos
las ideas claves de este enfoque que se proyectan en la investigacion social. El
término fenomenologia se emplea para denominar el sistema de Husserl y de toda
una corriente de pensamiento que hace propio su método. El método fenomenologi-
co caracteriza actualmente un estilo de filosofia en base a descripciones de viven-
cias. Las investigaciones en esta linea tratan de profundizar en el problema de la
representacion del mundo. Lo importante es la descripcion de la presencia del hom-
bre en el mundo y a su vez la presencia del mundo en el hombre. Por ello se trabaja
en base a un lenguaje descriptivo que tiene el propdsito de hacer evidente la expe-
riencia humana a través de la reflexion y asi descubrir las formas genuinas y verda-
deras de los propios pensamientos.

La intencionalidad de la conciencia es por tanto clave en este autor, asi como
estudiar la experiencia para revelar la conciencia. De la fenomenologia eidética de
Husserl que reclama la vuelta a la intuicion reflexiva para describir y clarificar la
experiencia, tal como es vivida y que constituye la conciencia, se derivardn distintos
enfoques, entre ellos la hermenéutica fenomenoldgica o enfoque interpretativo. Este
enfoque interpretativo es ontoldgico, una forma de estar en el mundo histérico social,
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en que la dimensién fundamental de toda conciencia humana es histdrica y sociocultu-
ral y se manifiesta a través del lenguaje/texto. La hermenéutica-fenomenoldgica es
central en autores como Gadamer, 1990, Heidegger, 1962 y Ricoeur, 1981.

La fenomenologia es reinterpretada por Heidegger —alumno y critico de Hus-
serl— como fenomenologia hermenéutica o interpretativa. Gadamer (1990: 221)
trabaja posteriormente sobre las ideas de Heidegger, articulando la hermenéutica al
contexto de la temporalidad y la historicidad de la existencia humana. La hermenéu-
tica ilumina los modos de estar en el mundo. Ello puede revelarse a través de la
interaccion entre personas y mediante el uso del lenguaje. El lenguaje transmite la
universalidad de la influencia cultural e histdrica que la gente incorpora en los pro-
cesos de comprension, por tanto esa comprension se origina en la experiencia lin-
giifstica del mundo. La filosofia de Ricoeur, continuador de los autores anteriores,
pone el acento en el protagonismo de las personas en el mundo, en tanto participan-
tes en una comunicacién activa que provoca un cambio continuo de la realidad
histérico-social. Para este autor la comprension de un discurso textual es dindmico y
abierto, es decir, el acto de la interpretaciéon puede seguir un proceso dialéctico de
posibles interpretaciones que finalmente culminan en un acto de interpretacién. La
teoria interpretativa de los discursos textuales ilumina los significados que le otor-
gan los sujetos a su experiencia. Se hace posible gracias a nuestra naturaleza lingiifs-
tica. Autores como Merleau-Ponty y Habermas han contribuido al desarrollo de la
fenomenologia y hermenéutica actual.

Van Manen (1990) introduce el enfoque hermenéutico-fenomenoldgico impul-
sado en la tradicion filoséfica alemana. Este autor plantea que la investigacién social
no debe estar separada de las pricticas de los textos escritos. La naturaleza practica
de la pedagogia y de la semidtica (la significacion del lenguaje y la orientacién de
los textos) se utiliza por el investigador para una reflexién pedagdgica sobre nifios,
padres, profesores, etc. La metodologia de Van Manen tiene preponderancia en las
ciencias humanas porque articula fenomenologia, hermenéutica y semidtica. La in-
vestigacion se plantea como un proceso de reflexion textual que contribuye a la
comprension de la accién practica.

La investigacién fenomenoldgica difiere de la naturalista y del enfoque etnogra-
fico en su énfasis sobre los individuos y sobre la experiencia subjetiva. Su meta es
estudiar el mundo tal y como se manifiesta en el pensamiento consciente. El valor de
la fenomenologia estriba en permitir entrar en una comprensién de nosotros mismos
y de aquellos que consideramos responsables pedagdgicos.

Desde el punto de vista metodoldgico la filosofia fenomenoldgica se ha aplicado
de multiples maneras. Diferentes escuelas la utilizan con distintos enfoques. En la
investigacion social se han difundido fundamentalmente tres: la orientacién eidética
(escuela de Husserl), la interpretacion de los fendmenos unidos a un significado
oculto (hermenéutica heideggeriana), y combinacién de ambos enfoques (escuela
holandesa, Van Manen). La fenomenologia eidética como método de investigacion
parte de la tesis de que es indispensable conocer la esencia de cualquier experiencia
humana. Cuando las estructuras son aprendidas en la conciencia, ellas otorgan el
significado de lo sucedido a los participantes. Por tanto, el objetivo de la fenomeno-
logia eidética es la descripcion del sentido de una experiencia desde la perspectiva
de los que han tenido tal vivencia.
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La hermenéutica estd estrechamente relacionada con la fenomenologia en tanto
constituye una derivacién o rama de la misma, que algunos denominan fenomenolo-
gia hermenéutica. Hermenéutica significa interpretacion. Originariamente se referia
a la interpretacién de documentos teoldgicos, en concreto la biblia.

La hermenéutica como método de investigacion parte de la tesis de que la expe-
riencia vivida es esencialmente un proceso interpretativo. La hermenéutica como
metodologia de investigacion es una forma de tratar sistemdticamente la interpreta-
cion. La comprension de las posibilidades son los objetivos de la interpretacion y
aquéllas estdn unidas a las normas culturales. La interpretacién puede realizarse
desde un horizonte histérico y cristalizar en una férmula global, cuyo significado
puede ser interpretado a través de la historia. La interpretacion es comprender lo que
ocurre en el contexto (Zichi y Omery, 1994).

4.1.2. Planteamientos metodologicos

Las derivaciones metodoldgicas adoptan multiples formas, ya que cada investigador
da una orientacion particular a los planteamientos filoséficos de la fenomenologia.
En las précticas de investigacién generalmente el enfoque no se hace explicito, si
bien participan de la idea comun de captar el significado de la experiencia. Lo real-
mente importante es la conciencia intencional que se capta en actos conscientes,
creencias, recuerdos, intuiciones, sentimientos, afectos, etc. El significado de la ex-
periencia constituye el nicleo base de algunas lineas de investigacion actuales tales
como «el pensamiento del profesor en relacion a sus prdcticas docentes». Las cues-
tiones de investigacion no estdn predeterminadas, sino que surgen dentro de un pro-
ceso de interrogacion y confrontacion sobre las cuestiones iniciales que se plantean.
Los significados son explorados con los participantes hasta que se ilumina una deter-
minada forma interpretativa.

Las investigaciones fenomenoldgicas estudian las vivencias de la gente, se inte-
resan por las formas en las que la gente experimenta su mundo, qué es lo significati-
vo para ellos y como comprenderlo. Con objeto de tener acceso a otras experiencias,
los fenomendlogos exploran antecedentes y recogen intensivas y exhaustivas des-
cripciones de sus interlocutores. Estas descripciones se someten a un proceso de
cuestionamiento del que emergen nuevos temas. Los resultados comunes y dnicos
en los individuos estudiados permiten al investigador extraer la esencia del fenéme-
no. El resultado es una descripcién de la estructura general del fenémeno estudiado
(Tesch, 1990: 68).

4.1.3. Aplicaciones a estudios psicopedagogicos

A fin de poder ejemplificar las ideas expuestas, que a simple vista pueden resultar dema-
siado tedricas, expondremos lineas de investigacidn que siguen estas orientaciones.
Durante las pasadas décadas el fracaso escolar se convirtié en uno de los temas
claves de la investigacion pedagdgica (Buendia, 1985). La forma de abordarlo trans-
curria por la deteccidn de variables asociadas al fracaso escolar. El propdsito de tales
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investigaciones se centraba en descubrir los factores explicativos del fracaso escolar a
fin de poder intervenir en su regulacion o plantear programas compensatorios que
incidiesen sobre factores educativos que favorecieran el éxito escolar. Estas investiga-
ciones constatan la incidencia de factores sociales y aptitudes personales. Los modelos
causales aplicados a este tema precisaban qué factores condicionaban a su vez a otros,
es decir, como se producia la cadena causal de efectos. Desde una perspectiva descrip-
tiva y prictica lo fundamental es conocer los indices de fracaso, derivando esos resul-
tados a propuestas para mejorar la eficacia del sistema educativo. La investigacién de
la profesora Amparo Martinez, realizada en los ochenta sobre este tema, supone un
cambio radical en este enfoque (L6pez, Marqués y Martinez, 1985, y Martinez, 1987).
Ella aborda el fracaso escolar desde la percepcion de los propios nifios fracasados. El
objetivo es conocer como los sujetos perciben su propio fracaso, cudles son sus senti-
mientos, ideas, concepciones, explicaciones del hecho, etc. Se extrajeron ciertas pau-
tas comunes en cuanto a percepcion del fendmeno. Los nifios lo percibian como con-
secuencia légica de su falta de estudio y de atencién. Nos encontramos, por tanto, ante
una investigacién de corte eminentemente fenomenolégico, que, ademads, puede in-
cluir una dimensién hermenéutica al tratar de conocer por qué los nifios comprenden e
interpretan asi el fendmeno, o si tienen los nifios distintas interpretaciones del fendme-
no segtin los contextos en los que se expresan.

Las claves que se manejan desde la perspectiva fenomenoldgica y hermenéutica
son realmente importantes para abordar numerosos fendmenos educativos. Por ello
esta perspectiva tiene indudable interés en cuestiones relacionadas con el clima o
estado de opinién sobre determinados temas escolares y educativos, por ejemplo:
reforma educativa, planes de estudio, politicas educativos, etc. Estas interpretacio-
nes, o asunciones de interpretaciones no propias, que crean un estado de opinion, son
realmente importantes para explicar comportamientos, actitudes y posicionamientos
de sectores en los centros escolares. Una anécdota sirve de ejemplo. En un reciente
estudio en que se aplica y evalia un programa de iniciacién a las matemadticas,
destinado a alumnos de primer curso de primaria, y en cuyo contenido se incluye
trabajar con fracciones o quebrados, los alumnos logran unos rendimientos altos,
superdndose en mds de un 70 por 100 de los casos estos aprendizajes. Los profeso-
res, aun a pesar de conocer el alto indice de éxito, plantean que son contenidos
excesivos para el nivel de ensefianza de primero de primaria y por tanto sugieren se
eliminen dichos aprendizajes. Esto nos demuestra el peso que tienen las interpreta-
ciones en las acciones o percepciones de los fendmenos. Y como la interpretacion de
los fenémenos escolares estd mediatizada por el contexto legislativo en materia edu-
cativa, la tradicién o el clima social del centro.

4.1.4. Conclusiones

Las conclusiones a modo de sintesis que podemos extraer son las siguientes:

a) La fenomenologia es una escuela filos6fica que inicia Husserl de la que
surgirdn corrientes y escuelas como la escuela de Heidegger y posterior-
mente Ricoeur y Habermas.
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b) La filosofia fenomenoldgica se proyecta en métodos de investigacion que
aplican las ciencias sociales y especificamente la educacién y la psicologia.

¢) Los objetivos y temdticas de investigacion se centran en el significado de la
experiencia humana (fenomenologia) y la comprensién de las acciones en el
contexto (hermenéutica). Los objetivos cientificos son descubrir temas o
enfoques que se manifiestan como ilustraciones de percepciones que tienen
los sujetos del mundo y a través de ellos establecer patrones interpretativos.

d) Las manifestaciones orales o escritas de los sujetos serdn los principales
medios y recursos de los que se valdrdn los investigadores para descubrir la
estructura de los significados e iluminar la comprension de las acciones.

e) Desde la posicidn interpretativa o hermenéutica interesa hacer patente las
interpretaciones ocultas de los fendémenos y comprender las interpretacio-
nes segun los contextos de referencia.

f) Las historias de vida, la historia oral y el estudio documental son procedi-
mientos habituales de este enfoque.

4.2. La etnografia
4.2.1. Conceptualizacion

El término etnografia ha observado distintas variaciones desde sus origenes (Hug-
hes, 1992). Histéricamente la etnografia surge de la antropologia cultural, centran-
dose en grupos sociales pequefios, tribus, y por tanto aplica el enfoque utilizado por
los antropdlogos. Dos etndgrafos cldsicos que trabajaron desde la antropologia fue-
ron Bronislaw Malinowski (Argonauts of the Western Pacific, 1961) y Franz Boas
(The Kwakiult Ethnography, 1966). Actualmente las contribuciones tedricas y me-
todoldgicas de la etnografia se extienden a disciplinas muy diversas, llegando hasta
profesiones médicas.

La etnografia se interesa por describir y analizar culturas y comunidades para
explicar las creencias y practicas del grupo investigado, con el objeto de descubrir
los patrones o regularidades que surgen de la complejidad. Por tanto la cultura es la
temadtica central. Por cultura se entiende todo lo que los humanos aprenden y que se
plasma en «patrones de conducta» y «patrones para la conducta». Los primeros son
facilmente abservables y se refieren a la estructura social y su organizacién. Los
«patrones para la conducta» son vistos como fenémenos mentales o sistemas menta-
les que rigen las decisiones. Por tanto la cultura se refiere a la suma total de conoci-
mientos, actitudes y patrones habituales de conducta que comparten y transmiten los
miembros de una sociedad particular. En la etnografia ciertas pautas sociales se
toman como indicadores de la sociedad, tales como la organizacién social, la estruc-
tura familiar y econdmica, pricticas religiosas y rituales, conductas ceremoniales,
rituales simbodlicos, etc.

Las cuestiones basicas que se abordan conciernen a las expresiones de las cultu-
ras. El objetivo es intentar comprender la configuracion tnica de cultura con un
minimo de ideas preconcebidas o teorias que medien las asunciones generales. Los
etnégrafos tienen frecuentemente una actitud de exploracién, antes que de compro-
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bacion. Se describen topicos considerados importantes para distinguir las caracteris-
ticas culturales. En una fase exploratoria la investigacién puede plantearse la formu-
lacién de hipétesis, la operacionalizacion de conceptos en términos significativos o
el desarrollo de instrumentos metodoldgicos apropiados

Segun Atkinson y Hammersley (1994) el término etnografia estd sometido a
controversia, ya que para algunos autores representa un paradigma filoséfico, mien-
tras para otros es equivalente a un método que se puede usar cuando se considera
apropiado. Entre ambas posiciones existen planteamientos intermedios. A nivel
practico estos autores entienden que la etnografia es una forma de investigacion
social que tiene las siguientes caracteristicas:

a) Fuerte énfasis en la exploracién de la naturaleza de los fenémenos sociales.

b) Tendencia a trabajar inicialmente con datos no estructurados, es decir, datos
que no han sido codificados en términos de un sistema de categorias analiti-
cas cerradas.

¢) Se trabaja con un nimero reducido de datos, frecuentemente con un solo
caso, que se aborda en profundidad.

d) El andlisis de datos implica una interpretacion explicita de significados y
funciones de las acciones humanas.

4.2.2. Caracteristicas metodologicas

Segtin Boyle (1994), la etnografia se caracteriza metodolégicamente por la forma
holistica y contextual de abordar los fendmenos, su carécter reflexivo y el uso de
datos «emic» y «etic».

La intencién primera de este enfoque holistico es hacer explicitas las interrela-
ciones entre varios sistemas y subsistemas en el grupo de estudio, generalmente a
través del énfasis en la contextualizacién de los datos. Las conductas de las personas
s6lo pueden ser entendidas en el contexto. De ahi que los etndgrafos no separen
aspectos de la conducta humana del contexto que les confiere un significado. El
contexto incluye algo mas que el entorno fisico. Cualquier informacién sobre con-
ductas humanas requiere la comprension de su significado social (Hammersley y
Atkinson, 1983: 9). Se necesita el contexto para la comprension de las conductas
humanas. El etnégrafo hace algo mds que describir la conducta, intenta comprender
por qué una conducta tiene lugar y bajo qué circunstancias. Por ello el trabajo de
campo es la base de esta metodologia, estudiando durante largos periodos de tiempo
situaciones naturales. Por tanto la observacién participante caracteriza a la mayoria
de investigaciones etnograficas y es vital para un trabajo efectivo. La observacion
participante combina la participacion en la vida de los sujetos, objeto de estudio, con
el mantenimiento de una cierta distancia profesional en la recogida de datos. Ideal-
mente la observacidn participante supone la inmersion en la cultura o forma de vida
de un grupo y proporciona la clave del significado y del contexto a los datos. La
observacién participante sirve de plataforma para la aplicacién de otras técnicas,
tales como entrevistas, historias de vida y otros procedimientos de recogida de datos.
Una buena etnografia describe ampliamente el grupo social y cultural que se estudia.
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La descripciéon puede incluir historia, religion, politica, ambiente y cémo el grupo
aglutina a los miembros del grupo. Su propdsito serd obtener una visién global u
holistica més que segmentada. Complementariamente a la observacion participante,
los etndgrafos utilizan otras técnicas: notas de campo, diferentes tipos de entrevistas,
documentos, historias de vida, cuestionarios, técnicas proyectivas, etc. Una buena
etnografia es algo mds que una descripcion ajustada, es una explicacion tedrica. El
nivel y poder de la teoria variard segin los datos y el enfoque adoptado.

En la etnografia se distinguen dos perpectivas: «emic» y «etic». El concepto
«emic» se refiere a la vision interna de los informantes, que resulta clave en esta
metodologia. El enfoque «etic» es la cara externa, se traduce en la abstraccion del
investigador o la explicacion cientifica de la realidad. Un importante objetivo
«etic», por ejemplo en la investigacidn sociocultural, es desarrollar instrumentos
estandarizados para medir las variables socioculturales (Davis, 1992). Ambas visio-
nes ayudan al etndgrafo a elaborar interpretaciones conceptuales y tedricas.

La perspectiva «emic» y «etic» son claves para comprender diversas teorias y
tendencias en la antropologia. De forma suscinta diremos que los antrop6logos inte-
resados en la perspectiva «emica» utilizan métodos cognitivos/etnosciencia para re-
coger y analizar datos y dan primacia a las entrevistas. Los resultados de estos estu-
dios se traducen en taxonomias, andlisis de dominios o temas culturales (Spradley,
1979). Agar (1980) y Spradley (1979), entre otros, hacen una profunda descripcién
de la etnosciencia. En el pasado los antropdlogos escriben desde el punto de vista
«emic» o de los nativos y utilizaban el término nativo para referirse a la gente que
estudian. Actualmente el término nativo es sustituido por informantes. Los cientifi-
cos sociales prefieren el término «participante», argumentando que refleja mejor la
naturaleza del discurso y las relaciones entre el investigador y los miembros del
grupo que se investiga. Otros antropélogos ponen el acento en la dimensién etic o
estructura (organizacion). En esta corriente se enfatizan los datos provenientes de las
observaciones y de las entrevistas informales y se expone la vision etic o cientifica
de la realidad. Harris (1968, 1979), pionero del enfoque etic conocido como «mate-
rialismo cultural», ha escrito extensamente sobre la dicotomia etic y emic. La mayo-
ria de los etndgrafos usan ambas perspectivas.

Como rasgos definitorios de este enfoque, Jacob (1987) cita los siguientes:

a) Los etndgrafos consideran importante reunir, de forma directa y personal,
datos empiricos a través de estudios de campo. Este planteamiento es justi-
ficado cientificamente por la estrecha unién que existe entre la informacion,
el contexto y la teoria explicativa de los datos, que s6lo es posible si se tiene
una amplia formacién cientifica. La recogida de datos no se traduce en una
mera tarea mecdnica apta para personas no expertas, ni cientificamente pre-
paradas.

b) Se documenta la visién del mundo de los nativos. Por tanto resulta impor-
tante obtener manifestaciones verbales directas de los participantes a fin de
conocer su percepcion.

¢) Se obtiene un amplio rango de datos empleando diversidad de métodos.

Metodolégicamente no se parte de un disefio de investigacién preestablecido,
sino que comienza con una exploracion. El investigador debe adquirir un conoci-
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miento del lenguaje, asi como de la organizacion social y lingiiistica, antes de for-
mular metas especificas de investigacion. El disefio se configura y progresa a partir
del andlisis y la observacion.

Los métodos de muestreo no son probabilisticos sino intencionales. Se asume
que la cultura es comtn y se refleja practicamente en todas las personas. Se aplica
una seleccién secuencial y progresiva.

Las técnicas bdsicas que se emplean en la recogida de datos son la observacién
participante y las entrevistas que pueden adoptar distintas formas, desde las discu-
siones casuales, mientras se participa en una actividad, a entrevistas abiertas o discu-
siones en profundidad con informantes clave. Se utiliza la entrevista informal con
objeto de que los participantes hablen sobre las cosas que les interesa y extraer
contenidos sobre la forma en que los participantes utilizan sus propios conceptos y
términos. En la observacion se recogen observaciones o datos de la forma mas deta-
llada y concreta posible, intentando extraer inferencias de bajo nivel.

En el anélisis de datos se utilizan tantas categorias como sean posibles, asi como
informacidn sobre cdmo, quién, cudndo y dénde se recogen los datos. Las categorias
son fieles a las que los participantes utilizan en su propio lenguaje.

Los investigadores identifican y describen patrones y temas propios de la organi-
zacion social y cultural de los grupos, interpretando las conductas a la luz de los
conceptos propios de los participantes, asi como de otras dimensiones de las que son
conscientes. En un posterior momento los etndgrafos intentan comprender y explicar
aquellos patrones y temas (Agar, 1980).

4.2.3. Modalidades de etnografias

Existen numerosas modalidades de etnografias. Werner y Schoepfle (1987) sugieren
dos clases de etnografias. La «etnografia procesual» se caracteriza por describir los
procesos sociales tanto funcional como sincrénicamente o diacrénicamente. La se-
gunda aborda aspectos mds puntuales plantedndose opciones bipolares: rural/urba-
na, temadtica tnica o temdtica multiple, etc. Jacob (1987) nos habla de dos tipos
basicos: etnografia holistica y etnografia de la comunicacién. LeCompte, Millroy y
Preissle (1992) abogan por la etnografia sistemadtica, el microandlisis de la interac-
cién y la etnografia critica. Muecke (1994: 187-210) plantea como especificaciones:
etnografia antropoldgica, etnografia clésica, etnografia interpretativa y etnografia
critica. Todas estas denominaciones reflejan que no existe una tnica forma estandar
de hacer etnografia. Esbozaremos brevemente los puntos esenciales o caracteristicos
de algunas de estas aproximaciones para terminar resumiendo los aspectos comunes,
y por tanto definitorios, de este enfoque cualitativo.

Para Muecke (1994) las diferentes modalidades de etnografias son consecuencia
de la evolucidn de la misma a través del tiempo y asi las describe. En un principio la
forma original fue el funcionalismo estructural, actualmente denominada etnografia
clasica. Se basa en la descripcién holistica de grupos desde distintos enfoques (so-
ciolégico, geogrifico o lingiiistico). El investigador permanece largos periodos de
tiempo entre el grupo y trabaja mediante la observacion participante. Posteriormen-
te, desarrollada en los afios sesenta por etno-semanticos, surge lo que se denomina la
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«nueva Etnografia» o etnografia sistemdtica, también llamada Antropologia Cogni-
tiva. Le sucederd la etnografia hermenéutica que tiene como tedricos Weber y
Geertz entre otros. Se caracteriza por sus densas descripciones. Més recientemente
surge la etnografia critica bajo la influencia del pensamiento postmodernista y femi-
nista.

A) Etnografia antropolégica

Se centra sobre aspectos seleccionados de como las personas actiian y viven en sus
ambientes, asi como sus creencias y costumbres sobre el mundo. Por tanto pretenden
revelar en profundidad y de forma intrinseca la sociedad humana en su entorno. La
etnografia tiene un doble propdsito introductorio e instructivo. Pretende mostrar los
aspectos comunes y diferenciales de la vida o vidas humanas y presentar la extensa
capacidad de las personas para la diversidad. Para describir la realidad de forma
empirica recogen abundantes datos en extensos periodos de tiempo y con diversas
fuentes, grabaciones visuales, musica, textos escritos, transcripciones verbales, etc.
Los etndgrafos retinen una gran variedad de datos y realizan conexiones entre los
datos empiricos y su informacién experiencial. La larga estancia en el campo posibi-
lita al investigador identificar, probar, y luego comprender las ambigiiedades de los
significados observados, para obtener una vision global que retrate la cultura del
grupo investigado. Permanentemente se van analizando los datos a medida que se
van obteniendo, estando ocupados en un proceso interactivo de recogida y verifica-
cion de la informacién. Mientras se van acumulando los datos, los etnégrafos proce-
den de forma equivalente al andlisis multivariante, es decir, extrayendo y exploran-
do, en base a informacién comparativa y contrastiva.

B) Etnografia clasica

Su objetivo es realizar descripciones comprensivas de las elaboraciones culturales
que realizan las personas desde su posicion. Se seleccionan una o varias personas de
un determinado grupo para realizar entrevistas en profundidad y obtener amplias y
significativas descripciones. Se entiende que las personas seleccionadas asumen los
rasgos comunes de la cultura que se estudia.

C) Etnografia sistematica

El eje central de esta corriente es definir la estructura de la cultura, dejando en un
segundo plano a las personas y su interacciéon social. Esta orientacion surge de la
critica que se realiza a la etnografia clésica, a la que se le acusa de demasiado global
y asistemdtica. Esta corriente cree que la etnografia sistemética puede aportar esque-
mas de las formas caracteristicas sobre las que la gente organiza su conocimiento. El
objetivo de la etnografia sistemadtica es descubrir el punto de vista de los nativos,
aprender los mapas cognitivos que rigen las conductas de los sujetos como miem-
bros de un grupo particular. Esta meta es alcanzable a través de un riguroso analisis
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semantico, en el que los datos primarios son clasificados a través de taxonomias de
palabras, se obtienen unidades significativas y se contrastan términos. Exposiciones
mads detalladas de los procedimientos metodoldgicos que se aplican pueden verse en
Spradley o en Fetterman.

Este enfoque también responde a otras denominaciones como etnosciencia o
antropologia cognitiva como lo denomina Jacob (1987). Su propdsito es la descrip-
cion de la organizacion de un particular sistema cognitivo. Ello implica la identifi-
cacion de las partes de una cultura y el conocimiento, como es conceptualizado por
los participantes, de las relaciones entre las partes de esa cultura.

D) Etnografia interpretativa

Desciende intelectualmente de Max Weber. Esta escuela critica a los etnoscientifi-
cos por centrar la cultura en los significados de las personas y no ser capaces de
determinar si sus descripciones son realmente lo que la gente piensa o meras aproxi-
maciones de los observadores. Esta escuela provee amplias descripciones de las
conductas humanas y conduce al lector, a través del andlisis, a conjuntos de inferen-
cias e implicaciones de conductas incrustadas/ocultas en su contexto cultural. Los
procedimientos que los definen son el andlisis cultural, que supone ser una estima-
cién de los significados, la evaluacion de esa estimacién y una elaboracién de con-
clusiones explicativas desde las mejores estimaciones. Inciden por tanto en las infe-
rencias y en sacar a la luz los significados implicitos, antes que descripciones
detalladas. Autores que trabajan esta perspectiva son Geertz y Wolcott entre otros.
Se pone el acento en los procesos interpretativos del propio investigador y por tanto
abogan por hacer explicitos sus procedimientos a lo largo del estudio.

E) Etnografia critica

Los etndgrafos criticos ven la etnografia como una ficcién, una invencién creada por
las interacciones de los etnégrafos y los informantes que son considerados coautores
y creadores de su propio tiempo y cultura. Estdn en desacuerdo con los enfoques
anteriores en relacion a considerar la cultura como algo que estd ahi fuera, lista para
ser descubierta. En tanto la etnografia tiene un cardcter interpretativo, con unos
mismos datos pueden hacerse tantas interpretaciones como etnégrafos. La etnogra-
fia critica considera inevitable la participacion del investigador y su influencia a
través de sus textos y sus construcciones. El investigador es subjetivo y refleja sus
valores y creencias. La dindmica y mutua influencia entre el investigador y el campo
de estudio se denomina reflexividad. Dos escuelas emergen de la etnografia critica:
el postmodernismo y el feminismo. Los etndgrafos postmodernistas se centran fun-
damentalmente en la retérica y en la forma de descripcion. Ellos ven la escritura y la
lectura como un proceso creativo. Los etndgrafos feministas se orientan a poner de
manifiesto las fuerzas de opresion que se ejercen sobre los grupos menos privilegia-
dos socialmente.
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F) Etnografia de la comunicacion

Se desarrolla desde la sociolingiiistica, la antropologia y la sociologia. Se interesan
por los procesos de interaccion cara a cara y en la comprension de como esos micro-
procesos se relacionan con cuestiones «macro» de cultura y organizacién social
(Erickson, 1977). Los etnégrafos de la comunicacién creen que un estudio detallado
de los patrones de interaccién revelan mucho sobre la cultura del grupo. Por ejemplo
relacion de los docentes con el director del centro o relacién de los padres con sus
hijos. Se centran sobre escenas culturales particulares dentro de situaciones institu-
cionales. Se interesan en los roles de la interaccién social dentro de escenas re-
presentativas de grupos sociales. Su propdsito es identificar los principios funda-
mentales de la organizacion social e identificar los patrones culturales de las orga-
nizaciones de acuerdo a como la gente interacciona. Tal vez un ejemplo ocurrido en
fechas no muy lejanas en la politica espafiola y que ocupd la atencién de editoriales
en periddicos nacionales pueda ilustrar el sentido de este enfoque. Un politico espa-
fol, cuyo nombre no quiero recordar, dijo en publico, con motivo de la mayoria de
edad de la Constitucién espafiola, «fecha conmemorativa de su mayoria de edad, que
en las mujeres se celebra mediante su presentacion en sociedad y puesta de largo y
en los ciudadanos se manifiesta en el ejercicio de su derecho a votar». Algunas
diputadas tacharon a este politico de machista y clasista y le exigieron enmendar
esta afirmacion. Algunas de las lecturas que se hicieron por parte de mujeres diputa-
das fueron: Sr. diputado las mujeres también votan a los 18 afios, Sr. diputado las
mujeres también son ciudadanas, Sr. diputado un alto porcentaje de mujeres no se
ponen de largo cuando llega su mayoria de edad. Por tanto sefior diputado usted es
un clasista y un machista. Es decir, a través del lenguaje en una comunicacion se han
interpretado e inferido los patrones de la cultura asumida y se manifiestan las estruc-
turas mentales y concepciones sociales de las personas.

Los estudios detallados de las acciones y comunicaciones de las gentes, y de las
circunstancias concretas de aquellas acciones o expresiones, permiten sacar a la luz
los principios directrices que rigen las acciones sociales y la cultura. En el campo
educativo se centran en escenas particulares, en situaciones claves institucionales;
tales como clases, interaccion padre-nifio, encuentros, reuniones, etc.

El objetivo cientifico es describir patrones de interaccion entre grupos cultura-
les iguales y distintos para trasladar esos patrones a procesos sociales y culturales
mds amplios.

Su aplicacién a la educacion se ha hecho real en algunos trabajos como los de
Jordan (1985) que detecta cambios en el desarrollo educativo de los estudiantes que
van acompafados de cambios en los patrones de interaccidn social en las clases y se
producen de forma paralela a lo que los alumnos aprenden en su casa. Erickson
(1986) hace una revisién de cdmo investiga este enfoque la educacion.

4.2.4. Aplicaciones a temas educativos

Esta metodologia se aplica para comprender las formas de vida de los grupos y su
cultura, asi como los aspectos particulares de las mismas. En educacién, en tanto
sistema que alberga distintas culturas y se fundamenta en la transmisién de culturas,



240 Meétodos de investigacion en psicopedagogia

este enfoque resulta esencial en numerosos trabajos de investigacion sobre grupos o
culturas que conviven o coexisten en los centros educativos. En las aulas muy fre-
cuentemente conviven nifios procedentes de distintas culturas o grupos culturales.
Conocer y comprender las culturas de los mismos y los procedimientos mds correc-
tos para una convivencia rica, resulta esencial para las orientaciones pedagdgicas.
También los profesores constituyen grupos de culturas especificas que han de dialo-
gar con otras culturas de padres y alumnos. Por tanto esta metodologia es sugerente
y muy apropiada para investigar temdticas sobre organizacién social y cultural de
los centros educativos.

Autores que han trabajado en estas metodologias son, entre otros, Goetz y
LeCompte, Dobbert y Wolcott.

Para Morse (1994) el principal valor de esta metodologia estriba en aportar paré-
metros para ayudar al educador a disefiar ambientes sociales mas deseables. Este
enfoque segun el autor mencionado tiene dos derivaciones:

a) Conocer el continuum de la evolucién humana a través de procesos vitales
comunes.

b) Estudiar las estructuras sociales y las regularidades que pudiesen observarse
en ellas.

LeCompte, Millroy y Preissle (1992) plantean que este enfoque resulta pertinen-
te en educacion si se entiende la educacién como una transmision cultural. Numero-
sos estudios sobre centros escolares se realizan bajo el enfoque etnogréfico, tratan-
do, por ejemplo, la relacién del profesor con grupos marginados en clases y sus
sistemas de interaccién. También el andlisis de la identidad étnica en centros de
distintas culturas, andlisis de patrones culturales implicitos, estudio del curriculum
oculto, etc., son temdticas perfectamente abordables desde la Optica de la etnografia.

4.2.5. Conclusiones

a) La etnografia surge y deriva de la antropologia cultural. Tanto su evolucién
metodolégica como la amplitud de dreas disciplinares a las que se ha aplicado
han hecho emerger diversidad de corrientes y escuelas, que suponen en cada
caso un reenfoque especifico del planteamiento general de la etnografia.

b) El propo6sito de este enfoque de investigacion es describir y analizar patro-
nes culturales de los grupos sociales para explicar las practicas sociales. Las
descripciones se plasman en proposiciones tedricas generales, o bien teorias
especificas y concretas, que ayudan a comprender lo que se observa.

c¢) La cultura se entiende como la suma total de conocimientos, actitudes y
patrones habituales de conductas que utilizan y transmiten los miembros de
una sociedad determinada.

d) El tema central de estudio son tanto «los patrones de conducta» como los
«patrones para la conductax.

e) Las técnicas basicas que se emplean en la recogida de datos son la observa-
cién participante y las entrevistas abiertas y en profundidad, historias de
vida, técnicas proyectivas y cuestionarios.
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f) Como peculiaridad metodoldgica podemos destacar el planteamiento holis-
tico y contextualizado con el que se aborda el estudio de las conductas y
acciones de grupos sociales.

g) Los datos empiricos se obtienen directamente a través de largas estancias en
los contextos.

h) La practica de la etnografia, segin Spindler (1982), permite descubrir el
conocimiento cultural que poseen las personas en tanto que son miembros
de un grupo o comunidad, asi como las formas en las que el conocimiento
cultural es utilizado en la interaccién social.

4.3. El interaccionismo simbdlico
4.3.1. Conceptualizacion

Es considerado por los sociolégos como el enfoque principal de la metodologia
cualitativa. Deriva de la Escuela de Chicago de los afios 1920 y 1930. Uno de los
exponentes claves es Mead G. H. (1934). El trabajo de Mead se populariza gracias a
Blumer que acuiia el término de Interaccionismo Simbolico en 1937. Los principios
basicos en los que se sustenta este enfoque son segin Blumer (1969):

a) Las personas actdan sobre las cosas en base al significado que las cosas
tienen para ellos.

b) La atribucién del significado a los objetos es un proceso continuo que se
realiza a través de simbolos.

¢) La atribucién del significado es producto de la interaccién social en la socie-
dad humana. Los simbolos son signos, lenguaje, gestos, etc. La persona cons-
truye y crea continuamente, interaccionando con el mundo, ajustando medios
a fines y fines a medios, influido y mediado por las estructuras. Las personas
estdn en un constante cambio y construccidn en su relacién dialéctica.

Las conductas humanas no son provocadas por fuerza internas (instintos), ni por
fuerzas externas (normas culturales y estructuras sociales), sino que son el resultado
de la reflexion interpretativa personal de los significados derivados socialmente.

La gente estd constantemente en un proceso de interpretacion y definicién de
situaciones y por tanto su percepcion va cambiando. El objetivo del interaccionismo
simbdlico es descubrir cdmo estos procesos de conceptualizacién y de reinterpreta-
cién dirigen y transforman las formas de accion.

Autores que desarrollan esta linea son, entre otros, Woods, Burguess, Hammers-
ley, Atkinson, etc. Esta orientacion se aplica a gran nimero de trabajos educativos
en las décadas de los setenta y ochenta. Actualmente esta tradicion se ha arraigado
como una modalidad de investigacién cualitativa.

4.3.2.  Peculiaridades metodologicas

Segtin Jacob (1987) el interaccionismo simbdlico estd interesado en describir proce-
sos de interaccidn simbdlica con objeto de comprender la conducta. Tal como expre-



242 Meétodos de investigacion en psicopedagogia

sa Blumer (1969: 47-49), el objetivo del interaccionismo simbdlico es hacer la so-
ciedad inteligible antes que comprobar las relaciones entre variables. El trabajo
cientifico desde esta perspectiva pretende alcanzar un conocimiento verificable en el
campo y por tanto se sitia dentro de una auténtica ciencia empirica. La generacion
de teoria implica formular proposiciones sobre relaciones entre categorias de datos,
entrelazar aquellas proposiciones en un esquema tedrico y luego comprobarlas me-
diante un nuevo examen del mundo empirico. Por tanto los conceptos y esquemas
tedricos saldran o se desarrollarén a partir del examen o andlisis directo del mundo
social. La teoria debe ser desarrollada desde la realidad empirica y no ha de plantear-
se de forma aprioristica. Glaser y Strauss (1967) en su «teoria fundamentada» o
«gran teorfa» desarrollan la vertiente de construccién tedrica. No obstante, debemos
aclarar que este método hace referencia a la tarea intelectual de construir teorias
cientificas y por tanto puede ser perfectamente adoptado desde otros enfoques en
esta actividad.

Esta perspectiva requiere estudiar a las personas en su ambiente natural, no con
experimentos en situaciones de laboratorio. Cualquier contexto se convierte en un
laboratorio social en donde descubrir los motivos de las personas y de la sociedad
que generalmente no se ven. El niicleo temdtico de investigacion se centra en com-
prender el proceso de evolucién de las percepciones e interpretaciones. La interac-
cién es un punto crucial entre los individuos y el grupo social. Por tanto el interac-
cionismo simbdlico se interesa por comprender cdmo los individuos aprenden los
significados en instancias concretas de interaccion. Es decir, los procesos por los que
se elaboran los simbolos y a su vez éstos son utilizados para guiar nuevas acciones.

Este enfoque, a nivel metodoldgico, se concreta en disefios microanaliticos y
grupos de discusién

4.3.3. Aplicaciones a estudios educativos

A través de los procesos de comunicacién se puede observar la evolucién y cambios
de sentidos. El valor y posibilidades cientificas de este enfoque puede en parte detec-
tarse en el siguiente ejemplo: Mi equipo de investigacion lleva a cabo un estudio en un
centro de educacion de adultos con objeto de conocer como las personas adultas inter-
pretan los mensajes televisivos, y como, a través de los procesos de discusién en clase,
esos puntos de vista se transforman y evolucionan. Observamos cdmo las interpreta-
ciones del mensaje audiovisual son muy distintas para cada sujeto y cémo la confluen-
cia de las mismas origina un discurso cada vez mas compacto en el grupo. Este discur-
so comun se genera por la confrontacién de argumentaciones entre los miembros del
grupo. Los cambios no se identifican con acuerdos sino en la aplicacion de estructuras
cognitivas explicativas superiores a las que se manejan inicialmente. Por tanto resulta
una metodologia muy pertinente para investigar los procesos de construccién de
aprendizajes, la generacion de estructuras cognitivas y las orientaciones docentes que
puedan ayudar a esos objetivos. En suma, este enfoque puede tener muchas posibilida-
des para abordar nucleos centrales de la investigacién pedagdgica relacionados con la
evolucion de las estructuras de pensamiento y con los cambios sociales, tanto a nivel
general como en espacios restringidos de aula.



Enfoques en la metodologia cualitativa: sus prdcticas de investigacion 243

Las temadticas educativas en las que se puede proyectar el interaccionismo sim-
boélico abarcan desde estudios de casos en profundidad, mediante microandlisis, has-
ta procesos de culturizacién de grupos o sociedades que se observan en sus inter-
cambios. Woods (1992) relaciona como dreas bdsicas de estudio: la investigacién
del propio sujeto y el aprendizaje de simbolos, estudios sobre cultura mediante el
andlisis de la interaccién contextualizada, y andlisis de los procesos sociales a través
de sus manifestaciones comunicativas o expresivas.

4.3.4. Conclusiones

a) El Interaccionismo Simbdlico deriva de la Escuela de Chicago a comien-
zos del siglo xx. Blumer es el que en 1937, por primera vez, acuifia este
término.

b) El objetivo cientifico de este enfoque es descubrir los procesos de concep-
tualizacién y reinterpretacidon (provocados por las interacciones sociales)
que orientan y explican las formas de accion.

¢) La interaccion es un aspecto clave en el intercambio sujeto-grupo, ya
que es la instancia en la que los individuos aprenden los significados y
simbolos.

d) Los temas centrales de estudio giran en torno a cémo los individuos elabo-
ran los significados y a su vez los utilizan para guiar nuevas acciones.

e) El andlisis del discurso serd una de las técnicas adoptadas por este en-
foque.

f) Los contextos naturales de interaccidn serdn los escenarios preferidos por
los investigadores.

g) El trabajo cientifico pretende alcanzar un conocimiento cientifico verifica-
ble en el campo. Las teorias se generan a través de relaciones entre catego-
rias de datos procedentes del andlisis directo del mundo social.

4.4. La etnometodologia
4.4.1. Conceptualizacion

La etnometodologia es una corriente socioldgica que nacié hacia los afios sesenta.
Garfinkel es su representante. Supone una ruptura radical con las formas de pensa-
miento de la sociologia tradicional. La etnometodologia segtin la obra de Coulon
(1987) se nutre de Parson y las teorfas de la accion, de la fenomenologia social repre-
sentada por Shultz, que a su vez bebe de Weber y del interaccionismo simbdlico.

La teoria de la accién de Parson es una corriente de sociologia en la que se formé
Garfinkel y en la que confluye la psicologia social y la antropologia. En ella las
motivaciones de los actores estdn integradas en los modelos normativos marcados
en cada sociedad y regulan las conductas y apreciaciones reciprocas. Para la etnome-
todologia la relacién entre actor y situacién no se basa en los contenidos culturales,
ni en las reglas, sino que nacerd a partir de los procesos de interpretacion.
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Otra corriente que marcard a la etnometodologia es la fenomenologia de Shultz
que plantea el concepto inicial de «Verstehen» y que supondrd el estudio de los
procedimientos de interpretacion que empleamos cada dia de nuestra vida para dar
sentido a nuestras acciones y a la de los demds. El lenguaje se convierte en una
herramienta clave para descubrir los tipos de interpretaciones.

El interaccionismo simbdlico también aport6 ideas que reintegré la etnometodo-
logia tales como la importancia de tener en cuenta el punto de vista del actor, ya que
a través del sentido que dan a las cosas que les rodean los actores crean su mundo
social. Insisten en el papel creativo que desempefian los actores en la construccion
de la vida cotidiana.

Y por tltimo es la fenomenologia otra fuente importante de la que retoma el
concepto de reflexividad. Para la etnometodologia los conceptos de indexicalidad y
reflexividad representan las caracteristicas de la realidad social. El primer término
se refiere a que todo significado depende del contexto. Todos los eventos tienen un
significado equivoco e indeterminado sin un contexto visible. Solamente en su uso
contextualizado en el lenguaje y en la interaccién es cuando adquieren un significa-
do concreto. La reflexividad hace referencia a que en el acto del habla es cuando
construimos el sentido, el orden y la racionalidad de lo que estamos haciendo en ese
momento.

La etnometodologia tiene como tedricos a Cicourel y Zimmerman, entre otros.
A partir de los afios setenta empieza a escindirse en dos grupos: el anélisis conversa-
cional, que estudia las reconstrucciones contextuales que permiten dar sentido a
nuestras conversaciones, y la eminentemente socioldgica que se circunscribe a te-
méticas socioldgicas mds tradicionales. Con Garfinkel la etnometodologia retoma
términos de otras ciencias, como la indexicalidad de la lingiiistica y la reflexividad
de la fenomenologia o la nocién de miembro de Parson.

La indexicalidad son todas las circunstancias que rodean a una palabra en una
situacion. Esto significa que aunque una palabra tenga una significacién transitua-
cional, tiene a la vez un sentido distinto en cada situacién particular. La acepcion de
una palabra o expresioén proviene de factores contextuales como la biografia del
locutor, su intencién inmediata, y la relacién Unica que mantiene con su oyente.

En la obra de Garfinkel (1967) se define la etnometodologia como estudio que
trata de las actividades précticas, las circunstancias practicas y el razonamiento so-
ciolégico practico. Su interés son las actividades experienciales y especificamente el
razonamiento prictico, ya sea profesional o profano. La etnometodologia es la biis-
queda empirica de los métodos empleados por los individuos para dar sentido y al
mismo tiempo realizar sus acciones. Otras de las ideas de este autor es que la reali-
dad social esté siendo creada constantemente por los actores, no es un dato preexis-
tente, por ello la etnometodologia presta especial atencidon a la forma en que los
miembros toman las decisiones. «La etnometodologia tratard de comprender cémo
perciben las personas, cémo describen y proponen juntos una definicién de la situa-
cién», Coulon (1987)

La etnometodologia tiene en comtn con el interaccionismo simbdlico que am-
bos se centran en las interacciones sociales. La etnometodologia se centra en el
lenguaje y emplea grabaciones para captar datos del lenguaje cotidiano. Desea des-
cubrir cémo la gente da sentido a las interacciones de su lenguaje. Una de sus deriva-
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ciones es la etnometodologia lingiiistica que posteriormente se orientard hacia el
andlisis conversacional, actividad originaria del andlisis del discurso.

La etnometodologia parte de que los significados dependen del contexto. Es decir,
no se pueden estudiar los eventos sin un contexto, ya que sin €l su significado es
indeterminado. Sélo a través de su utilizacion contextualizada y en la interaccién los
eventos obtienen un significado concreto. Por otra parte, las circunstancias que pro-
veen al contexto de sentido son por si mismas autogenerativas. La actividad interpreta-
tiva estd simultineamente «en y sobre» la situacion a la que orienta y describe.

4.4.2. Caracteristicas metodologicas

La etnometodologia tiene como finalidad mostrar los medios empleados por los
miembros para organizar la vida social comun. La primera tarea de una investiga-
cioén es descubrir lo que hacen los miembros, lo que implica la eleccién deliberada
de un grupo localizado.

Los etnometoddlogos adoptan métodos empleados por otras sociologias cualita-
tivas o clinicas. Los dispositivos de recogida de datos son enormemente variados:
observacién directa, observacion participativa, conversaciones, grabaciones en vi-
deo, etc. Estos procedimientos competen al método etnografico cuya primera indica-
cién metodoldgica es la observacion sobre el terreno. Una opcién metodoldgica
propia es la incorporacién de informacién sobre las condiciones de la investigacion.
La etnometodologia reflexiva se propone dar cuenta simultineamente del objeto de
la investigacion y del método empleado durante la misma, a partir de la hip6tesis de
que ambos no sélo estdn vinculados, sino que el conocimiento de uno permite igual-
mente comprender mejor el otro. De ahi la importancia del diario del investigador en
el que se describen los procedimientos adoptados, sus circunstancias y las decisiones
tomadas que afectan a las conclusiones del estudio.

Mientras muchas investigaciones etnometodoldgicas han sido etnogréficas, otras
se han centrado sobre las interacciones de los miembros, particularmente sobre as-
pectos discursivos de las situaciones estudiadas. De ahi que el andlisis conversacio-
nal se configure como una de las lineas de mayor solidez de la etnometodologia. El
andlisis conversacional intenta describir y explicar las précticas colaborativas que
los hablantes utilizan y seleccionan cuando ellos establecen una interaccion inteligi-
ble. Los enfoques y formas que adopta son muy variados, desde aquellas que se
centran en el dominio del habla y la interaccidn, hasta aquellas que ponen el énfasis
en el discurso en el contexto.

La etnometodologia pone especial énfasis sobre la préctica. De ahi que las tema-
ticas que se abordan desde esta perspectiva son las practicas profesionales, movi-
mientos sociales o estudiantiles, procesos organizacionales, etc. En su aplicacion
especificamente educativa los temas son las interacciones en clase en situaciones
préacticas que explican ciertos mecanismos, como por ejemplo el de la desigualdad.
La etnometodologia pretende conocer los dispositivos que se producen en las inter-
acciones, ya que su comprension puede ayudar a modificarlos.

Para los etnometoddlogos, por tanto, las actividades interaccionales constituyen
los hechos sociales.Y éstos no son cosas, sino realizaciones précticas.
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4.4.3. Aplicacion a la investigacion psicopedagogica

En sus aplicaciones educativas la etnometodologia estudia las interacciones en clase
y analiza los discursos que se generan en el aula para descubrir las estructuras orga-
nizativas implicitas.

Las aportaciones de la etnometodologia a la investigacion psicopedagdgica po-
demos resumirlas en:

a) Proporcionar elementos conceptuales y tedricos que originan nuevas for-
mulaciones en la investigacion.

b) Generar y desarrollar, en base a esos conceptos, nuevos métodos de investi-
gacién —grupos de discusién— y formas nuevas de andlisis —analisis con-
versacional.

Como lineas de investigacién psicoeducativa, este enfoque aborda los siguientes
aspectos educativos (Woods, 1992, p. 348):

a) Qué es lo que los profesores y alumnos «hacen» en el centro o el aula.

b) Coémo se perciben a si mismos y cémo perciben los hechos escolares tales
como la disciplina, el estrés, el curriculum, etc.

¢) Problemdtica de la relacion entre profesores y alumnos, las fases por las que
pasa esa relacion y proceso de adaptacion a situaciones.

d) Como se toman las decisiones en los centros.

e) La organizacion escolar y su influencia sobre actitudes y conductas.

f) Relaciones sociales de culturas o subculturas en el centro.

g) Perspectivas de los alumnos y los profesores sobre el curriculum y las acti-
vidades de clases.

Sus aplicaciones a la investigacion psicoeducativa pueden sintetizarse en dos
lineas bésicas: a) la interpretacion que los actores dan a sus practicas educativas, por
ejemplo el profesor cuando realiza elecciones educativas y b) andlisis de los discur-
sos educativos.

4.4.4. Conclusiones

A modo de sintesis concluimos que la etnometodologia es una orientacion especifica
de la sociologia, que toma como punto nuclear de investigacion las practicas sociales,
que estudia a través de las interacciones sociales de los miembros que construyen sus
acciones o practicas a través del lenguaje. La produccién de conductas y su interpreta-
cién son los productos contables de los métodos y procedimientos etnometodolégicos.
El andlisis conversacional serd una de tendencia clara de su desarrollo.
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1. INTRODUCCION

En el Capitulo 7 hemos planteado orientaciones epistemoldgicas generales en las
que se fundamentan los métodos cualitativos. Este capitulo tiene por objeto concre-
tar esas formulaciones en propuestas metodolégicamente mds precisas y presentar
las principales técnicas cualitativas que se aplican en la recogida de datos.

La diversidad de bases conceptuales y procedimientos hace que nos encontremos
ante una gran dispersion metodoldgica en la investigacion educativa. El hecho de no
contar con una sistematizacién de sus disefios dificulta la planificacién de proyectos
de investigacion. En la metodologia cuantitativa, por el contrario, esa sistematiza-
cion facilita considerablemente el disefio y la estructura del plan de investigacion a
seguir y se convierte en un instrumento cultural clave de la préctica cientifica.

Frecuentemente los métodos de investigacion cualitativa se han identificado con
las técnicas de recogida de datos que utilizan, de ahi denominaciones como «método
de observacioén participante». Generalmente no se incluyen los propdsitos como cri-
terio para definir las metodologias. Sin embargo, autores como Bogdan y Biken
(1992) o Tesch (1990) plantean como criterio de clasificacidn de estudios cualitati-
vos la finalidad del estudio.

Siguiendo este planteamiento, el propdsito de este capitulo es identificar y dife-
renciar métodos cualitativos exponiendo ejemplos de sus posibles aplicaciones a
temadticas psicopedagdgicas.

2. METODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACION
DESDE UNA ORIENTACION INTERPRETATIVA

La diversidad de fuentes y orientaciones subyacentes en la perspectiva cualitativa ha
originado una gran diversidad metodoldgica, o lo que es lo mismo, variedad de inte-
rrogantes y formas de afrontarlos. Los enfoques expuestos en el Capitulo 9 nos llevan
a la conclusién de que coexisten multiples métodos de investigacion, distintos entre si,
y a su vez con elementos comunes, en cuanto comparten una concepcion epistemold-
gica de subjetividad e interpretacion de los fendmenos sociales.

Resulta dificil y complejo la tarea de clasificacién de los métodos cualitativos
por distintos motivos. En primer lugar son metodologias o perspectivas en constante
evolucién y reformulacion. Por ejemplo, la fenomenologia, como corriente filosofi-
ca, evoluciona y diversifica sus concepciones originales.

Por otra parte, la adopcién y aplicacion en distintas dreas disciplinares origina
readaptaciones. Un tercer aspecto a mencionar es la ausencia, en algunos casos, de
un perfil metodoldgico especifico o propio del enfoque matriz, como es el caso de la
etnometodologia que trabaja con patrones metodoldgicos de la etnografia.

La especificacidn conceptual de los métodos cualitativos, a pesar de las dificul-
tades anteriormente mencionadas, la consideramos necesaria por distintos motivos:
introduce una concepcidn divergente de la metodologia cualitativa, actualmente uni-
ficada como una tnica, propicia un conocimiento de la misma mas detallado y pro-
fundo, imprescindible para comprender las actuales pricticas investigadoras. Este
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conocimiento mas profundo, a su vez, posibilita formular nuevas orientaciones en el
abordaje de problemas cientificos y profesionales de la psicopedagogia. También
justifica y fundamenta muchos de sus procedimientos, en uso, por ejemplo, el grupo
de discusion, las historias de vida, etc. Es decir, que las técnicas y procedimientos
que actualmente se aplican en investigaciones educativas de corte cualitativo ad-
quieren su pleno sentido cuando se comprenden las bases conceptuales que orientan
las distintas perspectivas cualitativas.

A la hora de seleccionar las metodologias a exponer, dos criterios sirven de guia.
Por un lado, la representatividad de las perspectivas epistemoldgicas presentadas en
el Capitulo 7, y por otro, su utilidad y aplicabilidad en la investigacién psicopedagd-
gica. Este segundo criterio resulta a nuestro entender importante porque posibilita
entender tanto producciones cientificas que se desarrollan en el campo de la psico-
pedagogia como formas nuevas de abordar cuestiones relacionadas con su préctica.

2.1. El método del grupo de discusion

El grupo de discusién es una técnica de investigacién social que trabaja con el habla.
Lo que se dice en el grupo se asume como punto de insercién de lo que se reproduce
y cambia socialmente. En él se articula el orden social y la subjetividad. La estructu-
ra de una produccion lingiiistica, lo que se denomina discurso, muestra un campo
semdntico que define qué elementos son incluidos como pertinentes, qué elementos
se excluyen y qué relaciones no se aceptan. Por tanto, en el discurso lo incluido y lo
excluido se explican reciprocamente. En la situacién discursiva que el grupo crea,
las hablas individuales tratan de acoplarse entre si al sentido social.

Esta metodologia participa de los siguientes principios (Gee, Michaels y O’Con-
nor, 1992: 228):

a) El discurso humano es gobernado por reglas y estructurado internamente.

b) Es generado por hablantes que estan situados en un contexto sociohistorico,
en los que la realidad cultural, politica, social y personal configura el dis-
curso.

¢) Eldiscurso por si mismo incorpora elementos de los contextos sociohistori-
cos en el que se desarrolla.

El discurso se ha abordado desde diferentes disciplinas y ha originado corrientes
y lineas de investigacién.

En la investigacion educativa, segtn los autores anteriormente mencionados, el
discurso adopta dos enfoques. En uno se enfatiza la importancia de la estructura del
discurso por si mismo. En el otro se aborda su relacion con procesos y expresiones o
manifestaciones tales como historias, argumentos, poemas, conversaciones de dis-
tinto tipo (por ejemplo, discurso en el aula). Distintos grupos culturales originan
diferentes géneros. El término «texto» se utiliza para referirse a ejemplos concretos
de géneros discursivos recogidos en un tiempo y lugar determinado. Estos estudios
pretenden establecer taxonomias y tipologias de ellos en base a las regularidades y
peculiaridades que se observan dentro y entre ellos en funcién de sus diferencias de
lengua, cultura y periodo histérico.
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En el terreno educativo cuestiones de investigacién que se abordan desde este
enfoque son: ;Cudles son los patrones recurrentes que constituyen una conversacion
cooperativa dentro de un grupo particular? Sus derivaciones aplicativas podran ir
referidas a la formacidn del psicopedagogo como generador de modalidades de dis-
cursos, andlisis de los discursos que producen conflictos en los centros, etc. jExiste
una estructura discursiva identificable y predecible para el discurso escolar?

Desde la segunda linea el grupo de discusién nos descubre y saca a la luz, a
través de sus formas de lenguaje, dimensiones socioculturales y cognitivas. Algunos
interrogantes que tendrian cabida en este enfoque podrian ser:

a) (Qué valores, normas y visiones culturales se transmiten en los discursos
educativos?

b) (Cudles son las consecuencias para el nifio cuyas normas discursivas difie-
ren de aquellas en las que se basa la escuela?

¢) (Qué manifestaciones y condicionamientos tiene la procedencia social del
nifio cara a la interpretacién de significados escolares?

El ambito escolar, ya sea el aula, seminarios, departamentos o claustro, acoge
espacios de relacién humana y social que producen variedad de géneros discur-
S1vVOs.

El grupo de discusion constituye un dispositivo que permite la reconstruccién
del sentido social en el seno de una situacion-grupal-discursiva (Canales y Peinado,
1994: 295).

2.1.1. El diseiio de investigacion

Inicialmente debe comenzarse con el planteamiento del problema y la especifica-
cién de los objetivos del estudio. Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, el
siguiente paso serd determinar quiénes pueden aportar la informacién buscada. Por
tanto, la selecciéon muestral responde a criterios estructurales méds que a criterios
estadisticos. En la muestra se eligen los tipos sociales representativos de variantes
discursivas. La configuracion del grupo también dependerd de los objetivos de cada
estudio. Se evitan los grupos que entendamos no son comunicables, es decir, que
presenten relaciones sociales excluyentes. Los grupos, por tanto, responderan a tipo-
logias sociales naturales. Por ejemplo, no se planteara un grupo de discusién entre
limpiadoras y personal administrativo de un centro, o bien entre éstos y el profesora-
do, ya que no constituyen grupos naturales de funcionamiento en el centro. En la
muestra interesa que queden representadas determinadas relaciones sociales existen-
tes. La seleccién de los grupos ha de combinar minimos de heterogeneidad y de
homogeneidad. Minimos de homogeneidad para mantener la simetria de la relacién
de los componentes del grupo y minimo de heterogeneidad para asegurar la diferen-
cia necesaria en todo proceso de habla.

Los aspectos metodolégicos que en el trabajo de campo han de observarse se
refieren a:
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a) Captacién o convocatoria del grupo. Puede realizarse de forma descendente
o ascendente. La composiciéon de los grupos condicionard su produccién
discursiva.

b) Espacio fisico. Este produce efectos sobre el desenvolvimiento del grupo,
por tanto es necesario borrar las marcas que operen como marco consciente
o inconsciente del grupo.

¢) Relacion investigador-participantes.

d) Registro de los textos producidos.

e) Duracion del grupo de discusion.

f) Dindmica del grupo de discusion. Intervencion inicial y la convergencia en
la estructura del sentido.

En Canales y Peinado (1994) puede hacerse un estudio mds detallado de estas
dimensiones.

El lector puede revisar el trabajo de Moral y Pérez (1996), estudio realizado con
esta metodologia, en el Capitulo 10 de este libro.

2.2. La fenomenografia

La fenomenografia pretende conocer las formas, cualitativamente diferentes, en
que las personas experimentan, conceptualizan, perciben y comprenden el mundo
que les rodea. Los fenomendgrafos investigan las formas cualitativamente diferen-
tes con las que los sujetos experimentan o piensan sobre varios fendmenos. La
fenomenografia no trata la percepcién o el pensamiento como un fenémeno abs-
tracto, totalmente separado del contenido del pensamiento o percepcion, sino la
relacién que existe entre los seres humanos y el mundo que le rodea. Se interesa,
por tanto, por el contenido del pensamiento, es decir, la investigacion no se realiza
nunca separada del objeto de percepcion o del contenido del pensamiento. Su pro-
posito es descubrir las formas de comprension que la gente tiene de fendmenos
especificos para encuadrarlos dentro de categorias conceptuales. No realiza clasi-
ficaciones sobre el mundo tal cual, sino sobre las concepciones de las personas
sobre el mundo. Por tanto, también se interesa por las concepciones erréneas de la
realidad.

Se trabaja en situaciones experimentales o artificiales esperando que los resulta-
dos obtenidos puedan llegar a ser generalizables en la medida que puedan ser aplica-
bles a través de muchas situaciones. Los limites de las generalizaciones se estable-
cen en base a los dominios de los contenidos. Por ejemplo, la descripcién de un
proceso de estructuracién en una situacion de recuerdo libre no debe ser muy distinta
a cuando se describen los procesos de estructuracion en la lectura de una prosa
argumentativa.

Algunas de las investigaciones realizadas desde esta perspectiva ilustran los pro-
cedimientos metodoldégicos. A los alumnos se les pide que lean unos determinados
textos y describan lo que han leido a través de entrevistas. La lectura de las entrevis-
tas transcritas lleva al resultado de que los estudiantes comprenden un idéntico texto
en un nimero determinado de formas, cualitativamente diferentes, y, por tanto, sus
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formas de comprensién se podrian clasificar en unas pocas categorias definibles
claramente. Marton (1975) y Marton y Séljo (1976) descubren cuatro formas de
comprension a través de la lectura de un articulo. La primera se centra en el conteni-
do temadtico del articulo, la segunda en el punto de vista en el que se posiciona el
autor, la tercera en las argumentaciones que se exponen y la cuarta en eventos des-
criptivos. Estos hallazgos hacen concluir que la gente generalmente adopta concep-
ciones cualitativamente diferentes de todos los fendmenos. Estas diferencias podrian
ser una fuente de explicacion cuando se investigan las diferencias en los resultados
del aprendizaje.

Las diferencias cualitativas en el aprendizaje estdn relacionadas con las formas
de comprensién adoptadas por los estudiantes, y las diferencias en el enfoque estdn
a su vez relacionadas con las diferencias con que se definen las situaciones. A su
vez éstas se relacionan con las preconcepciones del aprendiz de lo que es el apren-
dizaje.

Lineas de investigacion, ya cldsicas, siguen este enfoque, por ejemplo las inves-
tigaciones de Piaget. En su primera etapa le guia la idea de proveer detalladas des-
cripciones y andlisis de las formas cualitativamente diferentes de ver la realidad que
tienen los nifios en sus diferentes etapas de desarrollo. Asimismo desde la antropolo-
gia se ha demostrado que muchas de las formas de interpretar la vida una cultura no
son aplicables a otras. También la escuela de la Gestal se ha interesado por cdmo la
gente percibe y comprende los fenémenos.

Por tanto, podemos concluir que son distintas escuelas y corrientes de investiga-
cidn las que se interesan por las diferentes percepciones que tienen la gente en fun-
cién de la edad, la cultura, la subcultura, los periodos histdricos, etc. El conocimien-
to de las formas alternativas en que la gente comprende los fendmenos facilita
conocer las condiciones favorables para la transicién de una forma de pensamiento a
una percepcion cualitativamente mejor de la realidad.

Esta metodologia resulta de interés, tanto desde la perspectiva de la psicologia
del aprendizaje o de la psicologia del desarrollo, ya que es un enfoque de investi-
gacion apropiado para responder a ciertas cuestiones sobre el pensamiento y el
aprendizaje (Herndndez Pina, 1993), como desde la sociologia y la antropologia,
en tanto interesados en comprender por qué determinadas percepciones prevalecen
mads en una cultura que en otras.

Esta metodologia se basa en el principio de que los fendmenos, conceptos o
principios, son descifrados en un nimero limitado de caminos o formas, cualitativa-
mente diferentes.

Esta metodologia resulta sugerente para su aplicacién a numerosas cuestiones
escolares. Apuntaremos algunas opciones, entendiendo que no cierran todas las po-
sibilidades:

¢ Estudio de las interpretaciones que los nifos realizan de los medios de comu-
nicacién, por ejemplo, la television, segun las distintas edades y procedencia
social. La interpretacion y percepcién de un anuncio televisivo es totalmente
distinta en nifios con edades diferentes, como mostramos en el siguiente caso
real. Un anuncio de «coca-cola» presenta una escena de la pelicula de King-
Kong. En ella una mujer estd al lado de una botella de coca-cola y King-Kong
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los observa a ambos, con una actitud de indecisién sobre qué elegir. Al final
King-Kong opta por coger y tomarse la coca-cola. La mujer, ante esa eleccion,
expresa enfado y disgusto. La interpretacion que hace un nifio pequefio (en
torno a cinco afos) de ese anuncio es que la mujer se enfada porque el gorila
no le da coca-cola. Un adolescente (en torno a trece afios) interpreta la contra-
riedad de la mujer por no ser preferida frente a la coca-cola, por lo que se pone
en entredicho su capacidad de seduccidn.

® Descubrimiento de las formas de percepcion existentes en torno a distintas
disciplinas. Por ejemplo, como se perciben las matemadticas y qué formas de
afrontarlas se dan en sujetos adolescentes.

El lector puede revisar el trabajo de Diaz (1992), estudio realizado con esta
metodologia, en el Capitulo 10 de este libro. En él se puede observar tanto su enfo-
que temético como su resoluciéon metodoldgica.

Una de las aplicaciones mas directas es el aprendizaje en situaciones formales,
desde la ensefianza primaria hasta la universidad. Una revision de estas lineas de
investigacién puede verse en Herndndez Pina (1993).

2.3. El estudio de casos

A la metodologia cualitativa se la ha identificado tradicionalmente con el estudio de
casos. Pero debemos aclarar que no se trata de una metodologia sino de una forma de
eleccion de sujetos u objetos para ser estudiados. El estudio de casos se caracteriza
porque presta especial atencion a cuestiones que especificamente pueden ser conoci-
das a través de casos. El caso puede ser simple o complejo y puede ser un nifio, una
clase, o un colegio.

Pueden existir distintos motivos para estudiar casos. Stake (1994) identifica tres
modalidades de estudios:

a) Estudio de casos intrinsecos. El caso representa a otros casos o puede ilus-
trar un rasgo o problema particular. El objetivo no es comprender un cons-
tructo abstracto o fendmenos generales, ni la creacion o elaboracién de teo-
ria, sino que tiene un interés intrinseco en relacion a un nifio en concreto, un
caso clinico o curricular.

b) Estudio de casos instrumentales. Pretende aportar luz sobre algunas cues-
tiones o el refinamiento de una teoria. El caso puede ser seleccionado
como tipico de otros casos o no. La eleccidn del caso se realiza para avan-
zar en la comprension de aquello que nos interesa.

¢) Estudio de casos colectivos. Se estudian varios casos conjuntamente con
objeto de indagar dentro del fendmeno, la poblacién y las condiciones gene-
rales. Los datos obtenidos no siempre manifiestan caracteristicas comunes.
Pueden ser redundantes o variados, similares o distintos. Se eligen porque se
piensa que la comprensién de ellos llevard a un mejor entendimiento tedri-
co, al ser mds extensiva la recogida de informacion.
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2.4. El método clinico

El método clinico opera como estudio de casos, y dado que puede resultar extrema-
damente util en el contexto de la intervencién psicopedagdgica, hemos decidido su
inclusién en este apartado

El método clinico puede plantearse tanto desde la perspectiva cuantitativa como
cualitativa. Tradicionalmente se ha utilizado en la investigacién biomédica desde
una perspectiva positivista. Actualmente se incorpora el punto de vista cualitativo,
tal como apunta Miller y Crabtree (1994: 343). Esta inclusién se fundamenta en que
cualquier préctica clinica conlleva intenciones, significados, valores, etc. Por tanto,
estos autores abogan por la resolucién de casos clinicos mediante la combinacion de
metodologias cuantitativas y cualitativas. Las formas en que ambas se pueden inte-
grar las definen los autores como disefios concurentes, diseiios anidados, diseiios
secuenciales y diseiios combinatorios.

En el primer caso 1a metodologia cualitativa ayuda a comprender el proceso de
experimentacion clinica y explicar por qué una intervencion es o no positiva.

En los disefios anidados 1a metodologia cualitativa permite identificar y operati-
vizar las variables claves de una determinada situacién. Por ejemplo, qué temas
narrados por los pacientes en relacion a sus tratamientos sirven como indicadores
prondsticos para predecir los resultados de la intervencién profesional. En este caso
se plantea una cuestiéon con un propdsito explicativo. La variable «x», éxito en el
tratamiento, se relaciona con otras variables. Estas variables claves necesitan identi-
ficarse y definirse. Por tanto, se puede responder a ambas cuestiones incluyendo
procesos narrativos para detectar variables independientes claves dentro del contex-
to. En este caso el método cualitativo estd anidado dentro de un estudio cuantitativo.

Los diseiios secuenciales parten de la idea de que los resultados de un determina-
do estudio sirven para informar a otros. En este caso se reconoce la importancia de
utilizar métodos cualitativos para identificar y describir variables claves antes de
desarrollar instrumentos de medida para comprobar hipétesis. Lo inverso también es
posible. Es decir, planteadas hipétesis relacionales entre dos variables que proceden
de la teoria, posteriormente se sucede un método de investigacion cualitativa con los
sujetos seleccionados que poseen las variables del experimento. Por ejemplo, fraca-
so escolar y baja autoestima.

Los diserfios combinados se utilizan cuando la propia naturaleza de la cuestion a
investigar exige combinar distintos métodos; estudios de campo para identificar pa-
trones, seguidos de estudios descriptivos para confirmar los resultados y posterior-
mente estudio de casos para ampliar la revision de registros.

2.5. El método etnografico

El método etnografico es un modo de investigar naturalista, basado en la observa-
cion, descriptivo, contextual, abierto y profundo. El objetivo de la etnografia es
combinar el punto de vista del observador interno con el externo para describir el
marco social.
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La etnografia escolar pretende describir, explicar e interpretar la cultura de la
escuela y por extension la cultura que la rodea o justifica.
El proceso de investigacién implica (Wilcox, 1993: 95-127):

1. Acceder, mantener y desarrollar una relacién con las personas generadoras
de datos. Esta fase es la que generalmente se denomina «acceso al campo».
Exige ciertas habilidades y recursos. En la pelicula «Gorilas en la Niebla»,
en la que se relata el historial investigador de la antropéloga Diana Fossey,
el acceso a los gorilas se hace penoso y dilatado en el tiempo, debido a la
inaccesibilidad de los grupos de gorilas que mantienen una actitud de aleja-
miento con el hombre.

2. Emplear variedad de técnicas para recoger el mayor nimero de datos y/o
informaciones, aspecto que redundard en la validez y fiabilidad del estudio.

3. Permanecer en el campo el tiempo suficiente para asegurar una interpreta-
cion correcta de los sucesos observados y discriminar entre lo que es regular
y lo que es irregular.

4. Utilizar teorias y conocimientos para guiar e informar las propias obser-
vaciones de lo que se ha visto y oido, desarrollar hipétesis especificas
y categorias de observacion, redefinir el tema y depurar el proceso del
estudio.

El proceso de investigacidn, segiin palabras de Wolcott (1975), ha de seguir
ciertas normas fundamentales: a) Dejar de lado las preconcepciones y estereotipos
de lo que estd ocurriendo y explorar el dmbito tal y como los participantes lo ven y lo
construyen. b) Estar alerta sobre lo que parece comtin y cuestionarse por qué se lleva
a cabo de una determinada manera y no de otra. ¢) Asumir que para comprender por
qué las cosas ocurren de una forma peculiar, se debe también observar las relaciones
existentes con su contexto.

La investigacion se inicia con una idea global o temdtica de trabajo. No exige
una gran especificidad. Puesto que se intenta comprender un sistema con los signifi-
cados propios de los participantes, no se puede predecir con anterioridad los aspec-
tos del sistema que son significativos o qué significados tendrdn, ni el contexto del
funcionamiento de la totalidad que sélo es posible conocerse a posteriori. Por estos
motivos la prictica frecuente es comenzar sin hip6tesis, ni categorias de observacion
especificas y premeditadas. Una formulacién demasiado especifica del problema
resulta contraproducente ya que entorpece el descubrimiento de lo que es significati-
vo, de lo que tiene sentido y de lo que es importante observar. La presencia directa
del investigador resulta imprescindible para recoger de forma simultdnea y holistica
gran cantidad de informacidn, imposible de recabar por procedimientos estrictamen-
te mecdnicos. La observacion es una técnica clave en esta metodologia. Puede adop-
tar multiplicidad de formas, desde la observacidn participante hasta la estructurada,
ademads de la entrevista, diarios, cuestionarios, etc. Ademads, los etndgrafos también
recopilan datos ya existentes en diversas fuentes de informacion, tales como libros
de texto, materiales curriculares, trabajos y creaciones de los alumnos, etc.

El andlisis de datos dependera de los tipos de datos recogidos y del marco con-
ceptual utilizado. Este tema lo trataremos mas extensamente en el Capitulo 10 dedi-
cado al andlisis cualitativo de datos.
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Las aplicaciones de la etnografia a temadticas psicopedagdgicas Wilcox (1993:
103) las sintetiza en dos lineas: 1) exploracién de la escuela como instrumento de
transmision cultural en el aula, 2) exploracion del conflicto cultural en el aula . Estas
temdticas incluyen, a su vez, diferentes tendencias de investigacién. Algunas de
ellas han cobrado gran relevancia en los tltimos afios.

En la primera linea se parte de la idea de que la escuela es un espacio educativo
de transmision cultural, por tanto actdia como agente de cultura, transmitiendo un
conjunto complejo de actitudes, valores, comportamientos y expectativas. Por tanto,
el docente es un agente cultural activo, inmerso en una determinada cultura que
incluye valores, estrategias motivacionales, metas, imdgenes de si mismo, relacio-
nes con la autoridad y con los iguales, etc. Dentro de ella se incluyen las investiga-
ciones realizadas en torno al curriculum oculto, es decir, aquello que se ensefia
implicitamente y que no se manifiesta explicitamente, y que incluye valores, normas
sociales, expectativas, etc. Si bien se han dado los pasos iniciales en esta orientacion,
todavia no se ha desarrollado una teoria o modelo unificado sobre la educacién
como transmision cultural que guie las investigaciones, de ahi que se observe una
gran diversidad de formas. En esta primera orientacidon también se estudia el aula
como agente de socializacion diferencial, reproduciendo o manteniendo las estructu-
ras de clases sociales constituyentes. Las alternativas expuestas no agotan las formas
de estudio de las escuelas como transmisoras de normas y valores de la sociedad en
general. Sirven, no obstante, como manifestaciones de los posibles modos en que los
etnégrafos han explorado el aula desde la perspectiva cultural.

Otra corriente de investigacion, de interés por la estrecha relacién con la pedago-
gia multicultural, es la que se centra en la escuela como espacio de confluencia de
culturas. La escuela tiene una cultura de referencia que porporciona las normas para
decidir. La dificultad comienza cuando la cultura de referencia es diferente a la de
los alumnos, y se produce el enfrentamiento entre cultura académica y cultura do-
méstica. En estos casos el profesor se convierte en mediador entre los mundos de la
escuela y el hogar. El aula se estudia como escenario de conflictos culturales que
provocan problemas en el aprendizaje. Dificultades en el aprendizaje pueden expli-
carse desde el punto de vista de desadaptaciones. Es decir, la cultura que aporta el
nifio no se compatibiliza con la cultura matriz de la escuela. Desde esta perspectiva
se abordan como temdticas de investigacion: el lenguaje, los procesos cognitivos,
los conflictos entre valores culturales, normas de interaccidon, estilos de aprendizaje,
etcétera. Estudios realizados hasta la fecha mantienen que diferentes ambientes cul-
turales ofrecen tipos diferentes de habilidades cognitivas y estilos conceptuales. A
los niflos se les presentan dificultades cuando las escuelas incorporan un grupo de
destrezas y estilos culturales que no han llegado a aprender y utilizar.

La etnografia también puede focalizarse sobre procesos de cambio e innovacion
en las aulas y centros escolares. Algunos estudios espaiioles (Sancho, 1992, y Bartolo-
mé y Panchén, 1995) son claros ejemplos de la aplicacién de esta metodologia para
analizar los procesos de incorporacién y adaptacion de reformas educativas en los
centros, en el primer caso, o procesos de integracion cultural en el aula en el segundo.

Tal como plantea Wilson, la etnografia ha supuesto un cambio en la formulacién
tradicional de los problemas educativos al tener como referencia unos marcos con-
ceptuales determinados y un estilo particular de investigacién. En la etnograffa edu-
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cativa se plantea la complejidad del proceso educativo y la necesidad de superar el
enfoque del examen pretest-postest para la solucién de los problemas en educacion.

En el Capitulo 10 se recogen de forma sintética algunos estudios espafioles reali-
zados desde la perspectiva etnografica que ilustran tanto la orientacién como la
metodologia que se sigue.

3. METODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACION
PARA EL CAMBIO SOCIAL

Otras concepciones epistemoldgicas orientaron nuevas propuestas de investigacion
en educacion, que son ya préctica habitual encuadrarlas dentro del movimiento cua-
litativo, nos referimos al movimiento de investigacidn participativa e investigacion-
accion. Las metodologias que se describen en este apartado parten de una concep-
cion social y cientifica holistica, pluralista e igualitaria. Se basan en la teoria critica
y en el pensamiento de Habermas. Desde esta perspectiva a los seres humanos se les
ve como cocreadores de su propia realidad, en la que participan a través de su expe-
riencia, su imaginacion e intuicién, sus pensamientos y su accién. Nuestra realidad
es un producto resultante de la danza entre el significado individual y colectivo. Esta
vision activa de los sujetos en la sociedad es el elemento de unién de estas metodolo-
gias que enfatizan la participacién como estrategia base.

Dentro de este enfoque se pueden identificar tres formas bdsicas de investiga-
cion: investigacion-accion, investigacion colaborativa e investigacion participativa.
Estas metodologias articulan la prictica y la teoria. Todas ellas contrastan con el
método cientifico ortodoxo, tanto a nivel conceptual como metodolégico. Sin em-
bargo, cada una plantea premisas diferentes y enfatiza aspectos distintos de los pro-
cesos de investigacion participativa.

3.1. Fundamentos: la accion, la practica y el cambio

Los elementos claves que unen estas tres formas de investigacion podriamos sinteti-
zarlos en los siguientes postulados:

1. Se fundamentan en la ciencia de la accion. La ciencia de la accién es un
campo de trabajo desarrollado por Argyris y Shon. Su objetivo es identificar
las teorias que utilizan los actores para guiar su conducta, y en términos
amplios predecir sus consecuencias. Las teorfas de la accién pueden ser a su
vez: a) teorias adoptadas de las que los individuos se declaran seguidores y
b) teorias en uso que se pueden inferir desde la accidn. Estas teorias pueden
hacerse explicitas a través de la reflexion sobre la accién (Argyris, 1985:
81-83). La ciencia de la accién se centra en modelos cognitivos implicitos
de los «précticos» que explican sus actuaciones y acciones verbales.

2. El conocimiento se enraiza «en» y «para» la accion. El interés no esta en
desarrollar una ciencia aplicada, sino una ciencia genuina de la accion. Se
enfatiza la comprobacion sistemadtica de la teoria en contextos de vivencia-
accion.
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3. La construccion de la realidad comienza a manifestarse a través de la ac-
cion reflexiva de las personas y las comunidades.

4. Se remarca la importancia del conocimiento experiencial, que a su vez se
genera a través de la participacién con otros.

La practica y la accién, elementos claves de esta perspectiva, le confieren un
especial significado para incorporarla a este texto dedicado a metodologias de inves-
tigacion en psicopedagogia, ya que la mayor parte del trabajo del psicopedagogo se
desarrolla en un contexto de intervencién-accidén y es la prictica una referencia
constante en las actuaciones profesionales. De ahi nuestro interés en presentar estas
perspectivas para que el lector pueda reflexionar y valorar sus posibles aplicaciones.

Estas teorias de la accién pueden referirse a las practicas individuales y manifes-
tarse en una reflexion sobre las conductas de accidn, por ejemplo, la investigacion-
accidn del profesor en el aula. Algunas de sus aplicaciones mds conocidas se refie-
ren al disefio, desarrollo y evaluacion de programas de formacién basados en la
investigacion y al desarrollo profesional en centros. Esta forma de hacer investiga-
cidn tiene como constante ayudar a los participantes a utilizar la investigacién como
herramienta para desarrollar pensamientos, conductas criticas y comprender su en-
torno. En otras ocasiones el interés es ofrecer una experiencia de aprendizaje colabo-
rativa en la que se diluyan las distancias entre las organizaciones o grupos, y/o
propiciar la integraciéon de participantes.

En el caso de organizaciones o comunidades, por ejemplo el centro escolar, la
investigacion colaborativa implica reflexién explicita sobre los objetivos o idearios
del centro o de los colectivos, cara a una evaluacion sistematica del desarrollo colecti-
vo e individual, creando soluciones para resolver paradojas y conflictos polarizados.

3.2. Investigacion-accion

No existe unanimidad sobre el concepto de investigacidn-accidn, y por tanto en sus
précticas de investigacion. Para algunos autores (Borg y Gall, 1993) ésta se centra en
la resolucion de problemas, resolviéndose a nivel metodoldgico con los pasos habi-
tuales de la investigacion clésica. Para otros, es concebida como cambio paradigma-
tico que encierra una concepcion politica de la ciencia. Desde este paradigma el
conocimiento cientifico pasa a ser legitimo de los pricticos y de los ciudadanos.
Pierde su estatus elitista de pertenecer a la clase privilegiada de los investigadores.
Para otros su verdadero sentido se encuentra en el desarrollo profesional, incorpo-
rando los principios de la educacién de adultos (Zubert y Skerritt, 1992). Y para
otros se trata de una perspectiva amplia, un compromiso para problematizar las
practicas sociales (incluyendo la investigacién de uno mismo), en base a un interés
transformacion individual y social (McTaggart, 1994).

Recientemente, Noffke (1997: 305) hace una revision sobre la investigacidn-ac-
cién desarrollando como idea central que la investigacidn-accién se proyecta en tres
dimensiones: personal, profesional y politica. Esta idea sirve a la autora para clasifi-
car la diversidad de enfoques subyacentes en la investigacién-accion.

Determinadas corrientes unen la investigacion-accién a una dimensién politica.
De este modo, la investigacion-accion es definida como movimiento social, conse-
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cuencia de los significados que emergen de la accién y de la investigacion y de la
relacion entre ambas. En este sentido la investigacién incide a modo de onda expan-
siva en la educacién y en el desarrollo social. Para otros autores la investigacion-
accioén es entendida como un proceso neutral de acumulaciéon de conocimientos a
nivel de desarrollo profesional practico. En esta interpretacién, la investigacién-ac-
cién une la teorfa y la préctica, el conocimiento y la accién. Se reconoce el potencial
generador de conocimientos cientificos de los pricticos y se conectan comunidades
investigadoras y los practicos. A estos dos enfoques que ponen el acento, bien en la
dimension politica o profesional de la investigacién-accion, se afiade un tercer enfo-
que que se centra en la dimension personal. En este caso el énfasis se pone en el
enriquecimiento, autoconocimiento y realizacién de cada sujeto en la comprensién
profunda de las propias pricticas (personales, profesionales y sociales).

Las caracteristicas de la investigacién-acciéon Kemmis y McTaggart (1988: 30)
las sintetizan de la forma siguiente:

a) La investigacion-accién se plantea para cambiar y mejorar las practicas
existentes, bien sean educativas, sociales y/o personales.

b) La investigacidn-accion se desarrolla de forma participativa, es decir, en
grupos que plantean la mejora de sus précticas sociales o vivenciales.

¢) Metodolégicamente se desarrolla siguiendo un proceso en espiral que inclu-
ye cuatro fases: Planificacién, Accion, Observacion y Reflexion.

d) La investigacién-accion se convierte en un proceso sistematico de apren-
dizaje ya que implica que las personas realicen andlisis criticos de las situa-
ciones (clases, centros o sistemas ) en las que estdn inmersos, induce a que
las personas teoricen acerca de sus practicas y exige que las acciones y
teorias sean sometidas a prueba.

Las fases y secuencias de la metodologia que se aplica desde la investigacion-
accidn se describe en el cuadro siguiente, tomado de Colds y Buendia (1994: 297).

Requisitos para el comienzo de la
investigacion-accion
« Constitucion del grupo

« Identificaciéon de necesidades, problemas
o centros de interés

Diagnostico de Desarrollo de Accidn Reflexion o
la situacion un plan de accion evaluacion

Actividades necesarias para el diagndstico:

* Formulacion del problema

* Recogida de datos

» Trabajo de campo

» Andlisis e interpretacion de datos

« Discusion de resultados y conclusiones
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En Espafia, la LOGSE propone la investigacién-accion como herramienta para
el desarrollo profesional del docente, de ahi la necesidad de que los profesionales de
la psicopedagogia conozcan minimamente estos planteamientos. Por otra parte, en
una revision nuestra (Colds, en prensa) sobre las précticas de la investigacion-accién
en Espafia, gran parte de ellas se centran en la formacién del profesorado y en el
desarrollo curricular. Las funciones que se le asignan se dirigen al disefio y desarro-
llo curricular, capacitacion para el cambio y la innovacién, y la generacién del cono-
cimiento tedrico y metatedrico de los procesos formativos. También se observa el
uso de pluralidad de enfoques de investigacidon-accion: investigacién-accion, inves-
tigacidn participativa, colaborativa, etnografica y critica. Andlisis metodoldégicos de
este tipo de estudios pueden verse en Buendia (1993).

3.3. Investigacion colaborativa

La investigacion colaborativa puede ser definida como una red de colaboracién mul-
tisectorial que une a investigadores responsables de programas y miembros de la
comunidad o grupo, en torno a un estudio, con el propdsito explicito de utilizar la
investigacién como un instrumento para resolver problemas, a la vez que propiciar
un cambio social positivo. La investigacion colaborativa se origina en base a necesi-
dades expresadas de cardcter organizativo y se lleva a término con la participacion
de aquellos que estdn implicados en el problema y su solucidn.

La investigacién colaborativa implica un trabajo conjunto entre practicos e in-
vestigadores. Todas las personas se convierten en coinvestigadores que piensan, to-
man decisiones, generan ideas, disefian, dirigen el proyecto y extraen conclusiones
de los datos. También se convierten en cosujetos/objetos participando en la activi-
dad que es investigada. Los miembros del grupo contribuyen desde diferentes roles:
unos proponen el tema, otros gestionan la organizacién del grupo, otros coordinan o
dirigen los procesos de investigacion, etc.

Los participantes en una investigacion colaborativa pueden pertenecer a distin-
tas organizaciones, comunidades y grupos. No obstante, la red debe incluir represen-
tacion, al menos, de un sector de la comunidad que no tiene como actividad basica la
investigacion y otra organizacién en la que la investigacion es una actividad esen-
cial. Ejemplos del primer tipo serfan los centros escolares, asociaciones de vecinos,
grupos marginados (emigrantes), etc., y del segundo, universidades y organismos
oficiales de investigacién (Schensul y Schensul, 1992).

Dos son los objetivos de la investigacion colaborativa que se deben asegurar en
el proceso metodoldgico:

a) Que exista un seguimiento, tanto en comprensién como en participacion, de
los implicados en todas las fases del proceso de investigacion.

b) Intensificar el potencial de implantacion de la investigacion y la utilizacién
de sus resultados en beneficio de la poblacidn objeto/sujeto del estudio.

Heron (1981) afirma que esta metodologia proporciona al menos tres tipos de
conocimiento que él denomina: a) Conocimiento experiencial que se alcanza me-
diante el contacto directo con personas, lugares y cosas; b) Conocimiento prdctico
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relacionado en como hacer algo, que se mostrard en una habilidad o competencia, y
¢) Conocimiento proposicional, conocimiento sobre algo que se expresa en postula-
dos o teorias.

El procedimiento metodoldgico consta de cuatro fases (Reason, 1994):

1. Un grupo de co-investigadores se retinen en torno a un 4rea de interés tema-
tica e identifican problemas de investigacién. Puede tratarse de explorar
algin aspecto de su experiencia practica (como profesores, orientadores,
equipo directivo, etc.), intentar poner a prueba alguna propuesta, o cambiar
algin aspecto de su trabajo. Esta fase implica un conocimiento proposicio-
nal.

2. El grupo aplica las ideas iniciales y procedimientos en su trabajo y vida
cotidiana. Se inicia una accién conjunta y se observan y registran los resulta-
dos de sus propios trabajos. En esta fase es necesario estar alerta sobre la
adecuacion de las ideas iniciales a su experimentacién. Esta fase conlleva un
conocimiento prdctico.

3. Los co-investigadores estardn totalmente inmersos en su actividad y expe-
riencia. En esta fase se producen procesos de apertura que les afecta a ellos y
a su entorno. Origina ruptura de creencias y preconcepciones previas propi-
ciando una nueva forma de ver su experiencia. Esta fase comporta un saber
experiencial.

4. En esta fase se vuelven a reconsiderar las proposiciones y las hipdtesis ini-
ciales de la investigacién a la luz de lo sucedido, modificdndolas, reformu-
landolas, rechazdndolas o adoptando otras nuevas. También se puede plan-
tear un nuevo ajuste de los procedimientos de investigacion. Esta fase
implica una vuelta critica al conocimiento proposicional.

La colaboracién tiene como motivos principales: una superior comprension e
incorporacion de los resultados de la investigacién cuando se trabaja en grupo que
cuando se realiza de forma aislada, y un mayor aprovechamiento de la utilizacion de
la informacién debido a la negociacién con los sujetos implicados en el tema.

3.4. Investigacion participativa

El término investigacién participativa ha estado tradicionalmente ligado a la investi-
gacién socioldgica.

En la metodologia de las ciencias sociales uno de los avances mds significativos
se refiere a la relacidn que se establece entre investigacidn social y accidn, ya que el
avance de la ciencia estd estrechamente unido al desarrollo humano. El valor de las
investigaciones sociales se demuestra en la produccién de resultados practicos. Su
principal objetivo como cientificos es llegar a un progreso social. Esta metodologia
es, por tanto, un tipo de investigacion social aplicada.

La investigacidn participativa en educacion, segin Wagner (1993), estd ligada a
modelos de investigacién emancipatoria (Agyris, 1985; Pokewittz, 1984; Carr y
Kemmis, 1988; Shor, 1980)
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No obstante, la perspectiva social y de educacién no formal ha sido el enfoque
que ha priorizado a la hora de definir la investigacién participativa, como podemos
observar en las siguientes definiciones:

«Es un enfoque en la investigacion social mediante el cual se busca la plena
participacién de la comunidad en el andlisis de la propia realidad con el objeto de
promover la transformacion social para el beneficio de los participantes de la inves-
tigacion. Los participantes son los oprimidos, marginados, explotados. Esta activi-
dad es, por tanto, una actividad educativa, de investigacién y accién social» (Vio
Grossi, 1988: 69).

«La investigacion participativa adquiere una forma de resolucién de problemas
sociales que tienen determinados sectores sociales, condicionada en cierto modo
por sus antecedentes, intimamente ligados a contextos sociales y a investigadores
comprometidos con el cambio social» (Lucio-Villegas, 1993: 46).

Autores del contexto iberoamericano (Lopez de Ceballos, 1989) inciden en esta
dimension social. La investigacion participativa nace del andlisis colectivo y partici-
pativo que la comunidad realiza de las acciones y de las necesidades con que se
encuentra.

De Miguel (1989: 72-75) sefiala como rasgos distintivos de la misma: a) su
conocimiento colectivo, b) su proceso sistematico y ¢) su utilidad social. Estos
tres elementos quedan identificados como investigacion, accion y participa-
cion, reiterdndose en otros autores (Fals, 1986; Pérez Serrano, 1990; Lépez de
Ceballos, 1989).

De forma mds pormenorizada, Ander-Egg (1990: 35) la describe con los siguien-

tes rasgos:

a) El objeto de estudio se decide a partir de lo que interesa a un grupo o a un
colectivo. Esto significa que esta metodologia se aplica a situaciones o pro-
blemas de la vida real.

b) Su finalidad es la transformacion de la situacién-problema que afecta a la
gente involucrada.

¢) Existe una estrecha interaccién/combinacién entre investigacion y practica,
entre proceso de investigacion y accidn interventora.

d) Lal/P (investigacion participativa) se fundamenta en que las personas son
los principales agentes de cambio social y que éste serd mds viable si la
gente tiene una mejor comprension de la situacidn.

e) Supone la superacion de toda forma de relaciones dicotémicas jerarquiza-
das entre el investigador y el colectivo. El primero aporta su caudal tedrico
y metodolégico, y las personas involucradas contribuyen con sus experien-
cias y conocimientos existenciales.

f) Exige formas de comunicacién entre iguales.

g) Presupone un compromiso efectivo y declarado del investigador con la gen-

te involucrada.

Todas estas caracteristicas y condiciones se dirigen a cubrir tres funciones u
objetivos claves que esta metodologia se plantea: a) explicar, para que puedan en-
tenderse los autores y su contexto, b) aplicar, de forma que los datos descubiertos se
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utilicen para transformar la situacién, c) implicar, para que la investigacion se con-
vierta en un modo de movilizacién social (Lépez de Ceballos, 1989).

Como anteriormente hemos indicado, la I/P es un proceso sistemdtico de investi-
gacion al que se incorporan rasgos propios que la definen y distinguen de otros
métodos.

Metodolégicamente De Miguel (1989) identifica tres fases, que a su vez cada
una de ellas incluye operaciones diversas:

a) Fase de decisién. Implica que un grupo toma conciencia de un problema o
situacién real y decide realizar una investigacion en torno a este tema. Desde
el punto de vista metodolégico entre el proceso de concienciacion y la deci-
sion, el grupo o colectivo debe cubrir y atender los siguientes aspectos: Deter-
minar el tema o problema a investigar, sefialar los objetivos generales y espe-
cificos, delimitar el marco y las actividades de investigacién, indicar los roles
de los participantes y hacer una prevision de recursos.

b) Fase de elaboracién y ejecucidon del plan. En ella se incluye: preparar la
comunidad, efectuar el estudio de campo, ordenar la informacion y analizar
e interpretar los datos.

¢) La tercera etapa supone la aplicacion de los conocimientos. Conlleva a su
vez los siguientes pasos: analizar las alternativas de actuacién, aplicar la
estrategia de accion y valorar el plan aplicado.

EnlaI/P la teoria orienta la practica, a su vez que la accion es sometida a analisis
y reflexion. Esta relacion, entre teoria y préctica, entre accidn y reflexion, constitu-
ye, indudablemente, un sélido fundamento para otorgar validez cientifica a los cono-
cimientos obtenidos.

La I/P pone su acento en la conexion entre investigacion y practica educativa,
tradicionalmente muy desligadas. Esta, segtin Foote (1991), es una poderosa estrate-
gia que posibilita avanzar simultdneamente la ciencia y la préctica.

Mediante la investigacién participante se pueden construir formas de conoci-
miento educativo en que la accidn, investigaciéon y comprensién aparecen como
aspectos pragmadticamente interdependientes. Las pricticas de investigacion gene-
ran cambios de comprension de la situacién y en los planteamientos del investiga-
dor. Una determinada accion puede llevar, a su vez, a repensar las asunciones de la
accion y de la organizacién social en la que estd basada. Un informe de investiga-
cién ayuda a los participantes a reconceptualizar la comprension de la situacion. De
esta forma, los investigadores participantes tienen frecuentes oportunidades para
observar y construir conexiones directas entre teoria, investigacién y practica.

De la dialogicidad entre estas actividades se deriva su valor formativo. Por tanto,
desde el punto de vista educativo, la I/P aporta conocimientos cientificos, de accién
y formativos. Una descripcion de sus posibilidades formativas puede verse en Colds
y Buendia (1994: 295).

La investigacion participante aplicada a la realidad educativa y social estd ocupan-
do un creciente interés en la comunidad cientifica. En Espafia se han iniciado lineas de
investigacion en esta direccién. Asistimos también a un creciente impacto en publica-
ciones espafiolas (Bartolomé, 1992a, 1992b; De Miguel, 1989; Pérez Serrano, 1990;
Ander-Egg, 1990; Lucio-Villegas, 1993; Colds y otros, 1990; Quintana, 1986).
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A pesar de contar con pocas sistematizaciones sobre sus aplicaciones a campos
educativos especificos, en algunos trabajos (Colds, Lopez y Gonzdlez, 1990) se indi-
can como 4dreas preferentes los movimientos comunitarios, incluyéndose también
otros ambitos formativos: formacién ocupacional, formacién del profesorado, desa-
rrollo curricular e innovacién educativa, evaluacién de centros, programas, institu-
ciones, planificacién, etc.

4. TECNICAS CUALITATIVAS DE RECOGIDA
DE INFORMACION

En la metodologia cualitativa las técnicas fundamentales de recogida de datos son la
observacion participante, la entrevista cualitativa y las técnicas narrativas.

Las tecnologias son recursos muy frecuentes que tienen como principal mision
registrar y acumular la informacién de forma mecénica. Las de mayor uso son el
video y las grabaciones sonoras.

4.1. Caracterizacion

Las técnicas cualitativas de recogida de datos presentan como peculiaridades especi-
ficas:

a) Se centran sobre el sujeto en interaccion, por ejemplo, la observacion parti-
cipante.

b) El lenguaje y la comunicacién son fuentes claves para captar los hechos
personales y sociales, es decir, los datos empiricos.

¢) Los fendmenos humanos, sociales y educativos sélo pueden entenderse y
estan determinados por la relacién del hombre con su entorno social e histé-
rico. Por tanto, se interesan por la construccién de los actores de la realidad.

d) Los datos que se buscan y recogen se refieren a creencias, percepciones,
opiniones y preferencias de los sujetos.

e) Participacion del observador frente a la posicion cldsica de neutralidad.

f) Interés por rasgos especificos mds que por aspectos normativos.

g) Explicacién de la realidad con un sentido multidimensional y complejo, de
ahi que tengan especial significacién y sentido las técnicas abiertas e inter-
activas y la triangulacién de datos, informantes, observadores y métodos.

4.2. La observacion participante

4.2.1. Conceptualizacion

Implica la interaccion entre investigador y grupos sociales. Su objetivo es recoger
datos de modo sistematico directamente de los contextos y situaciones especificas

por las que pasa el grupo. Se fundamenta en la idea de que la convivencia personal
del investigador con el grupo o institucién que se investiga, que se traduce en el
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acceso a todas las actividades del grupo, hace mas facil comprender las actuaciones
de los sujetos, sus experiencias y procesos mentales. Al participar se actia sobre el
medio y a su vez se recibe la influencia del medio. De ahi que una de las sugerencias
metodoldgicas sea combinar la implicacién personal con cierto distanciamiento. El
compartir actividades posibilita el conocimiento del lenguaje.

La observacién participante, segin Goetz y LeCompte (1988), sirve para obtener
de los individuos sus definiciones de la realidad y los constructos con los que organi-
zan su mundo. En este sentido, las innovaciones o cambios de un determinado cen-
tro, originado por una determinada politica educativa, pueden ser observados desde
dentro para conocer como se estdn incorporando los cambios, y las barreras y reac-
ciones hacia esos cambios.

La observacion participante puede considerarse una modalidad de observacion
que atafie al rol del observador. Segtin sea éste, la forma puede ser: participacion
completa, el participante como observador, el observador como participante y obser-
vador exclusivamente. Estas modalidades resultan ficilmente identificables en la in-
vestigacion psicopedagdgica. Supongamos que nos planteamos observar una determi-
nada clase que estd catalogada como conflictiva. Puede ser el profesor responsable el
que tome el papel de observador sin renunciar a su tarea docente. Nos encontramos en
este caso con la participacion completa. También puede darse el caso que en esa clase
participe un alumno de magisterio realizando sus practicas de ensefianza. Es un parti-
cipante nato de la clase, al que se le encomienda como tarea la observacion de sujetos
y circunstancias provocadoras de indisciplina. En estas dos modalidades los partici-
pantes naturales son los que adoptan un papel activo en la observacion sin renunciar a
su actividad y rol habitual en el grupo. En los dos siguientes casos, observador partici-
pante y observador exclusivamente, el observador es un personaje externo, que impli-
candose en el contexto del aula adopta un rol basico de observador. En el cuarto caso
la distancia entre observador y lo observado es maxima. En la investigacion de Barto-
lomé y Panchén (1995), que exponemos en el Capitulo 10, se trabaja con dos roles
diferentes, plantedndose en los siguientes términos:

«Participante-Observador; participa en los acontecimientos, observa durante la
participacion, registra informacion después del acontecimiento. Una modalidad de
esta participacién ha sido el actuar como ayudante o asistente del profesor, no de
manera esporadica, sino con cierta sistematicidad» (102).

«Observador-Participante, principalmente observa, sélo participa si los alumnos
solicitan ayuda o el profesor requiere ayuda. Fue el rol menos utilizado ya que los
miembros del equipo acostumbraban a entrar en las aulas como «alumnos en practi-
cas» (de pedagogia)» (102).

La posicién activa del observador se caracteriza por la incorporacién y asuncién
de responsabilidades en el grupo, pero sin llegar a una total confluencia con los
miembros del grupo en relacion a objetivos o valores.

Patton (1987: 70-107) plantea los siguientes criterios para diferenciar las distin-
tas modalidades de observacién participante: a) rol del observador en el contexto,
b) informacion que tiene el grupo sobre la observacion, c) sobre su objetivo, d)
duracion y e) enfoque. Todas las opciones posibles quedan reflejadas en el cuadro
siguiente.
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A) |Ro| del observador en el contexto
Obsgryacm Implicacia Observador
participante media externo
total

B)

Informacién y conocimiento del grupo
de la observacion

Se tiene total

informacid sobre el
objeto de observacia
y los observados

El rol del observador
no es conocido
por todos

El grupo desconoce
que se esta
realizando
observaciones

C)

Informacioén y conocimiento del grupo
sobre el objetivo de la observacion

Todas las personas
esta totalmente

Se desconoce

A Explicacia Explicacia ot
informadas del —— Sarcial — enf:ubierta el objetivo _de
objetivo real del la observacia
estudio
D) | Duracion de la observacion
B Mliiples
D_ur_acm observaciones
I|_rn|tada prolongada
(por ejemplo, 1 h) en el tiempo
(meses, afs)
E) | Enfoque de la observacion |

y selectivo
(se centra en

concretos)

Enfoque restringido

Observacia
focalizada

aspecto o elementos

Enfoque amplio
y abierto. Plantea
una visia global y

holstica de la
situacio

Criterios planteados por Patton (1987) para diferenciar las modalidades de observacia participante
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El tipo de observacion participante que se adopta en cada investigacion estard en
funcién de los propdsitos de la investigacion y las circunstancias y peculiaridades de
los escenarios de aplicacion.

Ocurre también que en una misma investigacién se van adoptando distintas for-
mulas a la medida que van variando las necesidades y propésitos de la investigacion.
Asi, por ejemplo, en el estudio del Capitulo 10 (Bartolomé y Panchén, 1995) al
comienzo se plantea una observacién descriptiva con un enfoque abierto y un nivel
bajo de implicacion. Posteriormente se pasa a una observacion focalizada, y termina
con una observacién selectiva.

4.2.2. Etapas de la observacion participante

Patton (1987) identifica tres momentos: a) acceso al escenario, b) estancia en el
escenario y c) retirada del escenario.

A) Acceso al escenario

Adler y Adler (1994) entienden que la primera tarea consiste en seleccionar un con-
texto o una situacién a observar. Esta eleccién puede obedecer a circunstancias de
tener interés tedrico por un escenario particular, o tener facilidad de acceso a una
situacién particular, o incluso aprovechar una situacion para estudiarla. En el acceso
al campo es importante considerar: la visibilidad, accesibilidad, las politicas y las
estrategias de entrada al escenario (Del Rincén y otros, 1995: 273).

Por visibilidad se entiende el grado de informacidén explicita o palpable sobre el
contexto o situacion. La visibilidad de la informaciéon a su vez dependerd de la
posicién del observador y del conocimiento y experiencias previas sobre dichos
escenarios. Por tanto, es facilmente deducible que cuando el observador sea externo,
el escenario se presentard mds oscuro y serdn necesarias estancias prolongadas para
sacar a la luz informaciones no manifiestas en primeros momentos.

La accesibilidad es la disponibilidad para la entrada del observador. La facilidad
de acceso estard a su vez condicionada por el tipo de contexto, la posicién del inves-
tigador y el grado de cumplimiento de normas de cortesia y empatia. En cierta oca-
sion, un determinado contexto rechaza el acceso de un observador que viene reco-
mendado por una autoridad competente, el contacto humano, basado en la cortesia y
empatia, resuelve una situacién dificil desde el punto de vista institucional.

El grado de poder o prestigio del observador determina tanto el tipo de respuesta
del grupo, como la disponibilidad y el acceso a la informacién. Por ejemplo, el poder
o prestigio supedita una actitud de sometimiento o aceptacién, mientras una posi-
cién débil del observador conlleva un mayor olvido y una informacién més retringi-
da, condicionando también el tipo de informacién que se ofrece.

Es importante considerar y valorar distintas estrategias para entrar en los contex-
tos ya que tendrd consecuencias directas sobre la cantidad y sesgo de informacién
que nos proveerd. Resulta recomendable:

a) Planificar y preparar el contacto previo con las personas implicadas. Puede
realizarse a través de una carta oficial o requerimiento de una autoridad
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competente, o bien mediante una recomendacion directa y personal en tono
coloquial.

b) Laestrategia de acceso que se recomienda seguir es una presentacion perso-
nal manifestando deseo de intercambio de aportaciones y beneficios mu-
tuos, ofreciendo informacién sobre el propdsito de la investigacién y especi-
ficacién de la solicitud; por ejemplo, aulas que se requieren, duracion de la
observacidn, personas que observan, etc., asi como las aportaciones que se
conseguirdn. Ofrecimiento de informacién sobre resultados y anonimato de
la colaboraciéon. El modelo de reciprocidad de beneficios ofrece razones a
los participantes para cooperar.

Ademds de estas sugerencias puntuales conviene tener presente que en esta fase
es importante establecer una comunicacion sincera, de respeto y cooperacién mutua.
No obstante, las circunstancias del acceso determinaran la modalidad de observa-
cion participante a adoptar y la duracion de la estancia en el contexto (Adler y Ad-
ler, 1994).

B) Estancia en el escenario

En este apartado abordamos tres cuestiones: la dindmica social que se genera en el
periodo de estancia en el campo, el objeto de observacion y la metodologia.

En esta etapa, una vez delimitado el rol del observador y su objetivo, la actividad
se centra en la recogida de datos, observando lo que ocurre a su alrededor. A medida
que se comprenden conductas, ideas y sentimientos de los participantes, se produce
un proceso de identificacion con su problemadtica. Esta compenetracion es fuente
natural y 16gica de unas relaciones basadas en el respeto mutuo con los participantes.
Este proceso de inmersidn conlleva, a su vez, problemdticas derivadas de su inclu-
sién en la dindmica politica y social de los grupos. Por ejemplo, si existen grupos
contrapuestos y el observador toma opciones hacia un grupo determinado, los otros
grupos cambiardn su relacién con él.

Las observaciones en el campo se dirigen a (Patton, 1987: 82-87):

a) La especificacion de los contextos, incluyéndose anotaciones sobre los par-
ticipantes, sus reacciones y percepciones, asi como del ambiente fisico.

b) Descripcion del ambiente, entorno social-humano y de las formas en que
las personas se agrupan. Cuando los seres humanos interactian crean cons-
telaciones ecoldgicas sociales que afectan a como los participantes actdan y
se relacionan con otros y con su ambiente. Por tanto, los patrones de interac-
cion, la frecuencia de las interacciones y la direccion de los patrones de
comunicacion revelan cosas sobre el ambiente social. Las caracteristicas de
las personas que pertenecen a distintos grupos y las interacciones entre per-
sonas con distintas condiciones, sociales, culturales, de edad y de posicién
en la institucion, son utiles para elaborar patrones sobre la ecologia o siste-
ma social.

¢) Identificacion de conductas y actividades de los participantes. Las activida-
des se refieren a lo que los participantes hacen o realizan en la situacién
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observada. Resulta importante clasificar éstas en unidades o dimensiones
amplias, que pueden tener como criterio el tiempo de realizacion, los objeti-
vos, escenarios, etc. Estas informaciones sirven al observador para obtener
una vision comprensiva. La forma de clasificacion obedecera, en cualquier
caso, a los objetivos de la observacion. Asi, por ejemplo, si nos interesa
conocer «cOmo se desarrollan las innovaciones en un centro», el criterio de
tiempo puede resultar mds significativo. Si, por el contrario, nuestro interés
se centra en «situaciones conflictivas en al aula», ésta constituird la catego-
ria principal, incluyéndose en ella «quiénes intervienen», «qué comporta-
mientos generan», «qué tipo de interacciones se producen», etc.

d) Las interacciones informales y las actividades no planeadas constituyen
otra fuente de informacién importante. Plantean dos dificultades bdsicas:
diversificacién de los datos que obtendremos y dificultad de agrupacion
debido a la disparidad temdtica de contextos y situaciones en las que se
producen. Estos datos e informaciones completan la visién holistica del
fenémeno que se estudia.

e) El lenguaje de los participantes. Uno de los axiomas de la antropologia es
que no puede comprenderse otra cultura sin comprender el lenguaje de la
misma. El lenguaje expresa la forma de organizar e interpretar la realidad.
Por tanto, es importante que se registre el lenguaje exacto de los participan-
tes. También resulta conveniente incluir el lenguaje no verbal, gestos, com-
portamientos para llamar la atencion, formas de vestir, direccién de la aten-
cion, etc.

Ademds de estas temdticas pueden incluirse: interacciones, sistemas organizati-
vos, roles, modelos de comunicacion, etc. Tanto la perspectiva paradigmatica como
el objetivo de la investigacién indicaran, en cada caso, los «contenidos» mas ade-
cuados de la observacion. Por otra parte, los referentes frecuentemente se modifican
en el transcurso de la observacion.

El proceso metodolégico de la observacién participante lo abordamos en base a
tres procedimientos basicos: 1) técnicas para obtener datos, 2) generacion de expli-
caciones y 3) mecanismos de comprobacion de la fiabilidad de las informaciones.

Las notas de campo contienen aquello que es visto y oido por el investigador sin
incluir ningtn tipo de interpretacion (Maykut y Morehouse, 1994: 73), constituyen
la principal técnica de obtencién de datos. La primera tarea que tiene que realizar el
observador es registrar toda la informacién que llega sin realizar ningtn tipo de
inferencias sobre los sentimientos de los participantes o incluir valoraciones perso-
nales. El objetivo de esta técnica es disponer de las narraciones que se producen en
el contexto de la forma mds exacta y completa posible, asi como de las acciones e
interacciones de las personas. Taylor y Bogdan (1994) describen minuciosamente
numerosos aspectos de esta técnica: estrategias a utilizar, forma de las notas, comen-
tarios complementarios del investigador, coémo realizar las descripciones de los es-
cenarios y de las personas, formas de registro, etc.

Recursos tecnoldgicos tales como video, audio, etc., se convierten en instrumen-
tos muy provechosos cara a obtener una informacién abundante y fidedigna de los
contextos.
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Los datos y registros brutos deben leerse e interpretarse para generar explicacio-
nes de lo observado. En este sentido es importante incorporar a las mismas anotacio-
nes inferenciales, es decir, ideas, pensamientos, reflexiones e hipétesis de trabajo. Se
trata, por tanto, de incluir comentarios interpretativos fundamentados en las percep-
ciones. Asi lo expresan Taylor y Bogdan (1994) cuando plantean que en las notas de
campo no sdlo deben incluirse interpretaciones, sino registros de sentimientos, in-
terpretaciones, intuiciones, preconceptos del investigador y dreas futuras de investi-
gacion.

También las notas de campo deben adjuntar conductas de los observadores, ya
que éstos forman también parte del contexto. El observador participante debe, por
tanto, anotar y registrar sus presentimientos o impresiones personales tanto en rela-
cién a su posicion en el contexto como a la recogida de informacién: temores, per-
cepciones, incidentes, logros, asi como predicciones o temas que necesitan investi-
garse.

Esta fase interpretativa y proyectiva requiere un periodo suficiente de estancia
en el contexto que permita su conocimiento.

La observacidn del investigador inevitablemente cambia tanto en rango como en
cardcter, desde las primeras etapas hasta las dltimas. En un primer momento no tiene
un enfoque preciso y los datos que se recogen tienen un caricter muy general. Poste-
riormente los observadores comienzan a familiarizarse con las situaciones, grupos
sociales y procesos, posibilitdndoles distinguir aspectos de interés. Es precisamente
en este punto cuando se produce un cambio a la observacién focalizada, centrandose
en aspectos especificos para abordarlos en profundidad. Estos generaran los interro-
gantes de investigacion, que, a su vez, guiardn las posteriores observaciones y origi-
nardn las correspondientes tipologias. Esta etapa, por tanto, se caracteriza por la
deteccién de conceptos y cuestiones, objeto de una posterior observacién selectiva.
Seguidamente el observador se centra en establecer y refinar las relaciones entre los
aspectos que previamente ha seleccionado como objeto de estudio, ya que estas
cuestiones pueden ser resueltas a partir de la construccién de modelos en torno a las
categorias. La recogida de datos continuard hasta que el investigador encuentre la
saturacion tedrica, es decir, cuando los nuevos datos replican las conclusiones cons-
tantemente (Adler y Adler, 1994: 381).

El andlisis de datos comienza desde la primera conceptualizacion, produciéndo-
se un constante feedback con los datos disponibles. Se apoya en modelos o teorias
cientificas existentes. Dependiendo del tipo de andlisis, se podrd obtener bien una
teorizacidn causal o construir una teoria mas formal.

Por tanto, podemos distinguir en la observacion participante tres etapas: fase
descriptiva, fase de formacion de hipdtesis y fase de conceptualizacion tedrica.

C) Retirada del escenario

El momento adecuado es cuando se ha obtenido una integracién entre los datos y
el andlisis de tal manera que se revelan teorias relevantes y comprensibles. La
elaboracion del informe, como fase final, hace aconsejable una cierta distancia del
escenario.
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Patton (1987: 105-106), cara a la efectividad del trabajo de campo, recomienda:

1. Tomar notas de campo de forma descriptiva.

2. Reunir variedad de informacién desde diferentes perspectivas.

3. Triangular y realizar validaciones cruzadas acopiando diferentes tipos de
datos: observaciones, entrevistas, fotografias, grabaciones, documenta-
cién.

4. Utilizar citas que registren la vision de experiencias de los participantes
con sus propios términos.

5. Seleccionar cuidadosamente los informantes claves y tener en cuenta que
su percepcion puede ser sesgada o imparcial.

6. Ser consciente y sensible a las diferentes etapas del trabajo de campo.

7. Implicarse con la realidad, manteniéndose a su vez en la perspectiva de
andlisis generada por el objetivo del estudio.

8. Separar claramente la descripcién de la interpretacion y de los juicios.

9. Utilizar el feedback como parte del proceso de verificaciéon en el campo.
Esta contrastacion puede realizarse tanto a través de la vuelta a los datos
anteriores como con la comprobacién de los participantes.

10. Incluir en las notas de campo informacién de las experiencias, pensamien-
tos y sentimientos del observador.

Muy distintas tradiciones de investigacion han empleado la observacién partici-
pante, abordando interrogantes de distinto signo. En la sociologia formal la observa-
cién participante se ha aplicado al estudio de las interacciones de los sujetos utili-
zando como unidades de andlisis diadas o triadas. Se aplica a la identificacién de
tipos sociales que presentan caracteristicas comunes, o bien a procesos sociales en
que las personas desarrollan relaciones de solidaridad, y a comprender, a través del
andlisis conversacional, los roles, normas y relaciones sociales in sifu.

4.3. La entrevista cualitativa
4.3.1. Conceptualizacion

La entrevista cualitativa, junto con la observacién participante, es la técnica mas
usual en la investigacion cualitativa. La diferencia bésica entre ambas técnicas es la
artificialidad con la que normalmente se lleva a cabo la entrevista frente a la natura-
lidad de los escenarios de observacién. La entrevista en profundidad, a través de
preguntas dirigidas al actor/es sociales, busca encontrar lo que es importante y signi-
ficativo para los informantes y descubrir acontecimientos y dimensiones subjetivas
de las personas tales como creencias, pensamientos, valores, etc. Esta informacién
resulta fundamental para comprender su propia visién del mundo. El objetivo de la
entrevista cualitativa es, por tanto, comprender las perspectivas y experiencias de las
personas que son entrevistadas.
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Taylor y Bogdan (1994) definen la entrevista en profundidad como encuentros
cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros dirigidos hacia la
comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras.

La entrevista cualitativa puede adoptar distintas formulaciones, de ahi que Tay-
lor y Bogdan (1994) diferencien tres modalidades: 1) historia de vida o autobiogra-
fia. En éstas, el investigador trata de aprehender las experiencias de la vida de las
personas y las definiciones que éstas aplican a tales experiencias. La historia de vida
serd el producto final del relato de las experiencias solicitadas activamente por el
investigador; 2) el segundo tipo de entrevista se dirige al conocimiento de aconteci-
mientos y actividades que no se pueden observar directamente. Los informantes en
este caso no sélo revelan sus propios modos de ver, sino que deben describir lo que
sucede y el modo en que otras personas lo perciben; 3) el tercer tipo tiene la finali-
dad de proporcionar un marco amplio de escenarios, situaciones y personas. Esta
clasificacidn estd guiada por el tipo de informacién en la que se centra; no obstante,
el criterio de estructuracion es el mds frecuentemente utilizado. Distintos criterios, a
nuestro entender, pueden plantearse para la identificacién de tipos de entrevistas
cualitativas, como puede observarse en el siguiente grafico.
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La entrevista grupal es una técnica de recogida de datos esencialmente cualitativa
que puede servir a distintos propdsitos. El investigador puede reunir a personas en un
grupo para probar una definicién del problema de investigacion, o identificar a infor-
mantes claves. Se puede utilizar también para poner a prueba la formulacién de hipéd-
tesis, escalas de medida u otros elementos del disefio de investigacion. A veces se utiliza
como técnica de contrastacion de las conclusiones que ha esbozado el investigador.



Meétodos y técnicas cualitativas de investigacion en psicopedagogia 277

La entrevista grupal es una opcion que ofrece datos de otro nivel que la entrevis-
ta individual, asi como nuevas perspectivas sobre el problema de investigacién. En
la entrevista focalizada de grupo, el investigador pregunta a los miembros del grupo
cuestiones concretas después de haberse obtenido abundante informacion.

La entrevista en grupo participa de la idea de que el descubrimiento y captacién
de significados tiene lugar partiendo «del grupo», en colaboracién con el grupo o
funcionando «en el seno del mismo grupo». Cualquiera que sea la forma que adopte,
comparte el hecho de abordar problemas y formas de estudio de modo colectivo mas
que individual. El término grupo es entendido como sinénimo de colectivo de perso-
nas que comparten intereses, valores, situacién social o una misma experiencia
(Ruiz, 1996: 247).

4.3.2. Procedimientos metodologicos

Para Fontana y Frey (1994: 361-376), el éxito de una buena entrevista estd condicio-
nado por los siguientes factores: el acceso a la situacidn, la comprensién del lenguaje,
la forma de autopresentarse, la localizacion del informante, conseguir sinceridad en la
informacion, la elaboracion del informe, y la recogida de materiales empiricos. To-
das estas consideraciones pueden incluirse en torno a los tres procesos que incluye la
entrevista: a) procesos de interaccion, ») procesos técnicos de recogida de infor-
macion y c) proceso instrumental de registro y conservacion de la informacion.

A) Procesos de interaccion

Dado que la entrevista es un acto de intercambio de comunicacion cruzada, es impor-
tante tener presente toda una serie de aspectos que facilitan una comunicacién eficaz
y, por consiguiente, un testimonio de mayor calidad. Es conveniente crear condiciones
iniciales que ayuden a la colaboracién y a un proceso de comunicacion fluido.

Antes de iniciarse la entrevista, el entrevistador debe informar al entrevistado
del interés y utilidad de la entrevista, identificando los objetivos y las condiciones de
su desarrollo, asi como el lugar, hora de su celebracién y su anonimato. No es conve-
niente iniciar la entrevista en condiciones poco favorables, con actitudes invasoras o
de fuerza. Errores de este tipo acarrean consecuencias irreparables para el resto de la
entrevista, afectando a la obtencion de referencias.

Durante la entrevista el entrevistador debe transmitir interés, motivacion, con-
fianza y credibilidad. La empatia, por tanto, es la condicidn esencial para que tenga
lugar una auténtica comunicacion personal (Ruiz, 1996: 175). También debe mante-
ner comportamientos adecuados en torno a la manifestacion de sentimientos del
entrevistado, resumir periédicamente la informacidn obtenida para comprobar que
el mensaje que se estd captando es correcto y, por ultimo, ser prudente y no imponer
u obligar a hechos o sentimientos que el entrevistado no desea.

Patton (1987: 115) resume estas recomendaciones en la siguiente frase: «el prin-
cipio fundamental de la entrevista cualitativa es proveer un contexto en el que los
entrevistados puedan expresar su comprension en términos propios».
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B) Procesos técnicos de recogida de informacion

La recogida de informacién depende directamente del éxito de aplicacion de deter-
minadas técnicas y habilidades por parte del entrevistador, destacando entre ellas la
formulacion de preguntas.

La formulacién de preguntas condiciona el tipo y riqueza de informacién. En la
primera fase de la entrevista las preguntas serdn generales, superficiales y abiertas.
Las preguntas cerradas quedan reservadas para momentos en la conversacion en los
que es preciso concretar datos ya mencionados e insuficientemente tratados. La pre-
gunta abierta inicial posibilita tantear y detectar el ritmo, densidad y profundidad de
la conversacién que determina el entrevistado. Por tanto, el proceso a seguir se pue-
de definir de «lanzadera-embudo», consistente en plantear preguntas muy abiertas
de caracter general al comienzo, para en pasos sucesivos ir estrechando y concretan-
do las cuestiones hasta llegar a descender a detalles y datos singulares.

La «lanzadera» permite reorientar y dar nuevos rumbos a la entrevista, saliendo
en algunos casos de situaciones conflictivas, o volver a cuestiones anteriores que
interesan clarificar, o/y evitar informaciones reiterativas o poco relevantes.

La técnica de «embudo» resulta muy util para afinar y centrarse en el tipo de
informacién que nos interesa. Ruiz (1996: 181-183) plantea proceder de lo més
amplio a lo mds pequefio, de lo mas superficial a lo més profundo, de lo mds imper-
sonal a lo mds personalizado y de lo mas informativo a lo mds interpretativo

La formulacion de preguntas ha de ser clara, carente de sesgos, es decir, que
insintden al entrevistado el tipo de respuesta, y no directas (huir de apariencia de
enfrentamiento o choque).

La sensibilidad del entrevistador es una cualidad esencial para captar todos los
mensajes emitidos en cualquier lenguaje por el interlocutor, seleccionar los temas o
informaciones mas ricas y significativas y sacar a flote cuestiones o informaciones
«bloqueadas». En estas ocasiones es importante aplicar alguna técnica de relanza-
miento. Si el motivo es el agotamiento del tema, hay que abrir nuevos temas, si es
cansancio es recomendable recurrir al chiste, distraccion, etc. Existen numerosas
tacticas para el relanzamiento de la comunicacién, tales como la estimulacién para
plantear nuevos temas, el desarrollo de los aspectos mencionados, el resumen de lo
planteado, etc. Una explicitacién de ellas puede verse en Ruiz (1996: 185)

C) Proceso instrumental de registro y conservaciéon de la informacion

A lo largo de la entrevista, el entrevistador recaba informacion, va elaborando inter-
pretaciones y a su vez va dando sentido a las informaciones.

El primer paso es registrar la informacién. Consiste en la reproduccion de lo
ocurrido durante la entrevista sin resumir ni interpretar. El registro de la informacién
puede realizarse, bien tomando notas o utilizando algin medio tecnolégico: graba-
ciones audio o video.

La toma de notas cuando la entrevista se graba se centra en frases o listados de
aspectos mds relevantes, escribiéndose entrecomillados para expresar literalmente el
lenguaje utilizado. Cuando la entrevista no se graba, las notas deben ser lo mas
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completas y exhaustivas posibles. La utilizacién de la grabacién no elimina la nece-
sidad de tomar notas. Segtin Patton (1987: 132), éstas sirven a dos propdsitos: ayu-
dar al entrevistador a formular nuevas cuestiones, asi como volver sobre algo que ya
se habia dicho anteriormente a lo largo de la entrevista, y facilitar el posterior anali-
sis. Las recomendaciones que Patton hace para la toma de notas son las siguientes:

a) Utilizar comillas para indicar frases textuales.

b) Elaborar algin sistema de abreviaturas o taquigrafico para facilitar la toma
de notas.

c¢) Desarrollar mecanismos para indicar interpretaciones, pensamientos o ideas
sobre lo que ocurre durante la entrevista.

d) Dejar constancia de las preguntas precisas que se plantean.

Posteriormente a la entrevista se revisardn las notas de campo para examinar su
coherencia y sentido, y comprobar que las informaciones obtenidas son ttiles a
nuestros propodsitos. Esta revision revelard dreas de ambigiiedad o de incertidumbre
que deberan ser retomadas. También se anotaran mas detalles y observaciones sobre
la entrevista: ambiente en que transcurrid, como reaccionaban los entrevistados y
otros datos que ayuden a establecer el contexto de la interpretacion y a dar sentido a
los datos.

El periodo posterior a la entrevista es un tiempo critico de reflexion y elabora-
cion. Esta actividad es importante para garantizar la utilidad y fiabilidad de los
datos.

En la entrevista se conjuga simultdneamente la captacién de informacién con la
reflexion y la interaccién social. De ahi que exija gran concentracién al entrevista-
dor y el menor nimero de interferencias.

Los medios tecnolégicos son recursos de gran utilidad y valor ya que proporcio-
nan y acumulan gran cantidad de informacién fidedigna. La transcripcién fiel de
estos datos es el material base con el que se realiza el andlisis y la contrastacion de
hipédtesis, mediante programas informadticos especificos que expondremos en el
Capitulo 9.

La entrevista cualitativa aporta profundidad y detalle sobre las personas que
pertenecen a determinados escenarios sociales. La visién interna de los protagonis-
tas facilita la interpretacion de comportamientos exteriorizados. Ademads proporcio-
na informaciones, no observables directamente, sobre sentimientos, intenciones,
pensamientos, emociones, etc.

4.4. Técnicas narrativas
4.4.1. Conceptualizacion

Es a partir de 1980 cuando comienza a plantearse e incorporarse la investigacién
narrativa en la investigacion educativa. La corriente postmoderna impulsa los enfo-
ques narrativos en las manifestaciones de grupos marginados y feminismo. Ademas
de las teorias postmodernas, otras corrientes favorecen la adopcion de esquemas
interpretativos tales como el psicoandlisis y la corriente fenomenoldgica.
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La investigacion narrativa es un concepto amplio que incluye una gran variedad
de précticas de investigacidon en las que se incluyen autobiografias y biografias,
documentos personales, documentos de vida, narraciones personales, biografias es-
critas, entrevistas narradas, testimonios, etc. La investigacion narrativa es interdisci-
plinar, incluyendo elementos de literatura, historia, antropologia, sociologia, psico-
logia y estudios culturales. El elemento comtn que une todas estas orientaciones es
su interés por la forma en que los seres humanos se hacen comprensibles a través del
lenguaje (Casey, 1995/96: 211-253). Para Bruner (1986) la narrativa es uno de los
dos modos naturales de funcionamiento cognitivo, una forma caracteristica de orde-
nar la experiencia, de construir la realidad. La narrativa, por tanto, se convierte en un
principio organizador de la accién humana. La reflexién autobiogrifica es entendi-
da, no como un ejercicio personal, sino como un proceso que toma su sentido dentro
de un contexto social. En esta linea adquiere especial significacion el concepto de
«voces», planteado por Bajtin (1986), y que hasta hace poco no se incorpora a la
investigacién educativa.

Casey (1995/96: 230) plantea que es la interrelacién de innovaciones y cambios
tedricos y metodoldgicos los que han posibilitado el retorno y la reconsideracion de
la investigacion narrativa. Muchos investigadores narrativos proceden de la tenden-
cia antipositivista de las ciencias sociales, otros de la corriente de investigacién
participante y en otros casos se debe a la sensibilizacién de los investigadores hacia
los textos narrativos como manifestaciones de la expresion de los sujetos. La investi-
gacién narrativa tiene como peculiaridad que el investigador recoge datos sobre
sujetos y a través de ellos, mediante preguntas que plantea a los participantes, pero
lo realmente importante es la reconstruccion de la relacion entre el investigador y el
objeto de la investigacion.

La investigacién narrativa ha cambiado radicalmente las formas habituales de la
investigacion educativa al incorporar a sus repertorios procedimentales todas las
técnicas basadas en la conversacidn participante.

4.4.2. Historias de vida
A) Conceptualizacion

Una historia es una narracion en torno a determinados eventos en los que se proyec-
tan los valores humanos y patrones significativos de una cultura particular. Presenta
como peculiaridad narrativa la temporalidad y la causalidad. La historia entrelaza
eventos, descripciones y situaciones. Es un modo de conocimiento que emerge de la
accion y que capta, con gran riqueza y matices, el significado de las acciones huma-
nas. Aporta explicaciones desde la multiplicidad intrinseca de significados.

Para Robinson y Hawpe (1986: 112) las historias son un medio de interpretar y
reinterpretar los eventos mediante la construccion de patrones causales que integran
lo que conocemos sobre los eventos, asi como lo que es, en conjetura, relevante para
una interpretacién. En este sentido, el pensamiento narrativo se asemeja a los actos
de comprensién y solucién de problemas, habitualmente estudiados por los psicélo-
g0S cognitivos.
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Su incorporacién a la investigacion social data de 1920. El término historia de
vida se utiliza para describir, tanto la narrativa vital de una persona recogida por un
investigador, como la versién final elaborada a partir de dicha narrativa, més el
conjunto de registros documentales y entrevistas a personas del entorno social del
sujeto biografiado que completan y validan el texto biogréfico inicial. El relato de
vida («life story» en inglés y «récit de vie» en francés) corresponde a una historia de
vida, tal y como la cuenta la propia persona. El término de historia de vida («life
history» en inglés e «histoire de vie» en francés) se refiere al estudio del caso de una
persona, comprendiendo su relato de vida y material documental, asi como informa-
cioén adicional que permita la reconstruccién de dicha biografia de forma exhaustiva
y objetiva.

La utilidad de este tipo de técnica reside en su capacidad para sugerir, ilustrar, o
contrastar hipdtesis, y en proporcionar nuevos hechos que sirvan para una mejor
comprension del problema de investigacién. Los documentos personales sirven de
base para diferentes estudios (Angell, 1945): 1) trabajos que se centran en casos
concretos con objeto de sacar a la luz las condiciones y desarrollo de colectivos que
presentan problemas especificos de desajustes, 2) aportaciones que tienen por finali-
dad contribuir a una teoria existente y al establecimiento de generalizaciones empi-
ricas. En el estudio de Mowrer (1935), citado por Pujadas Mufioz (1992), se utiliza
la historia como medio para averiguar causas de las rupturas matrimoniales. La
historia de una ruptura matrimonial de una joven separada permite detectar y con-
cluir la importancia de las actitudes de los cényuges y su visién particular de los
hechos como factores explicativos que llevan al desenlace de ruptura. A través de
los datos recabados por la historia de vida se induce y genera una teoria: «las actitu-
des y valores, mediatizados culturalmente, constituyen un elemento central para la
conceptualizacion de los conflictos matrimoniales. La ruptura proviene de la inca-
pacidad de modificar los roles establecidos». La historia se convierte en un medio
que posibilita explicar las acciones a través de las concepciones. También se ha
aplicado al estudio de la delincuencia como forma de conocer: a) el punto de vista
del sujeto, b) el ambiente sociocultural envolvente hacia el que reacciona el compor-
tamiento desajustado de los sujetos analizados y c¢) la secuencia de experiencias
pasadas explicativas de sus actitudes antisociales.Y por dltimo 3) estudios dirigidos
a la validacion de métodos de investigacion.

B) Metodologia para la elaboracién de una historia de vida

Segtn Pujadas (1992: 59-84), la elaboracién de una historia de vida consta de las
siguientes fases:

® Etapa inicial. En ella se incluye: a) elaborar un planteamiento tedrico del
trabajo que explicite cudles son las hipdtesis de trabajo iniciales, b) justificar
metodolégicamente el porqué de la eleccion del método biogréfico, ¢) delimi-
tar con la mayor precision posible el universo del andlisis: grupo profesional o
colectivo y d) explicitar los criterios de seleccion del informante o informan-
tes a biografiar.
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® Fase de encuesta. En esta fase resulta esencial la eleccion de buenos informan-
tes. En este sentido hay que guiarse por los siguientes principios: que las per-
sonas elegidas respondan a un perfil caracteristico y representativo del univer-
so sociocultural que estamos estudiando, que tengan predisposicion para la
entrevista, dispongan de tiempo para ello y tengan una buena historia para
contar.

La elaboracidn de la entrevista biogréfica ha de seguir las siguientes reglas basi-
cas (Pujadas, 1992: 68):

¢ Estimular las ganas de hablar del informante y crear condiciones ambientales
favorables para que se realice de forma comoda.

® No acaparar el entrevistador la palabra ni dirigir excesivamente en la entre-
vista.

® Plantear preguntas lo mds abiertas y generales posibles.

¢ Elaborar en una primera entrevista un esbozo general de la biografia que in-
cluird una enumeracién de cada una de las grandes etapas vitales y el mayor
nimero de datos cronoldgicos precisos. Una nueva entrevista supondrd la am-
pliacién o modificacién de este cuadro general.

Existen distintas féormulas para realizar un relato autobiogrédfico. La entrevista
autobiogréfica es la técnica de campo mas genuina, la que otorga al investigador un
mayor control sobre la situacién, sobre los datos y las motivaciones del sujeto. Con-
siste en un didlogo abierto con pocas pautas. La funcidn basica del investigador es
estimular al sujeto para que proporcione respuestas, espacial, social y cronoldgica-
mente, claras y precisas. Otra posibilidad es localizar narrativas autobiograficas:
diarios, correspondencia o cualquier otro tipo de documento personal. Otra formula
es a través de la observacidn participante, o bien mediante la redaccién o grabacién
en solitario de una persona de su propia biografia.

La discusion colectiva de los resultados de las narraciones de cada persona saca
a la luz diferencias de percepcién en la vivencia de los procesos, derivadas de su
toma de conciencia social y de la perspectiva interpretativa personal.

C) Aplicaciones a estudios psicoeducativos

A través de la historia de vida se puede llegar a averiguar qué conocen los alumnos
sobre determinadas materias, como estd organizado su conocimiento y como cambia
su conocimiento y percepcién a través de la experiencia.

En su aplicacién a la formacién del profesorado esta técnica parte de dos premisas:

a) La experiencia, en cualquier profesion, se traduce en la adquisicién de un
conocimiento estructurado de eventos.

b) El conocimiento se organiza en marcos explicativos, que a su vez sirven
como lentes interpretativas para comprender la experiencia.

A través de las historias de vida se puede llegar a averiguar qué conocen los
profesores de la ensefianza, como estd organizado su conocimiento y cémo cambia
su conocimiento a través de la experiencia. La historia también puede reflejar el
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discurso dominante de los profesores. El interés que tiene en la investigacion educa-
tiva estriba en descubrir las estructuras conceptuales que utilizan los expertos para
tomarlas como referencia en los programas de formacién del profesorado.

Las historias de los profesores constituyen una importante linea de investigacién
sobre la formacion del profesorado. Su aplicacién resulta también oportuna para el
estudio de las «voces» en el aula.

En el estudio de Sutherland (1937), citado por Pujadas (1992), el investigador
utiliza las historias de ladrones para descubrir sus saberes, categorias y cddigos in-
ternos empleados por este colectivo. La historia se convierte en un medio que posi-
bilita explicar sus acciones a través de sus concepciones.

4.4.3. Historias profesionales

Constituyen narraciones en torno a acontecimientos profesionales que posteriormente
se utilizan para formular preguntas o establecer inferencias acerca del grupo humano
al que se hace referencia. Las historias profesionales pueden utilizarse para valorar la
repercusion de las experiencias vitales y de formacién en las précticas profesionales.
Bruner (1985) la define como una narracion relativa a la explicacién de las intenciones
de las personas en el contexto de las acciones. Cualquier accidn puede tener multiples
intenciones. Las historias pueden tener miltiples significados y expresan la interpreta-
cién que se hace de las acciones. Supone ser un proceso de construccidn y creacién de
una interpretacion de nuestras acciones de acuerdo con nuestra propia cultura y las
expectativas individuales. La historia es un proceso constructivo.

Para comprender el pensamiento de un determinado colectivo es necesario con-
tar con la historia que estructura un modelo de individuos y las teorias que subyacen
a la explicacion de esos eventos.

Inicialmente dos campos pueden ser objeto de ser tratados a través de las histo-
rias profesionales. El desarrollo profesional del docente y sujetos (alumnos) que
participan de problemadticas coincidentes. «En la investigacion educativa, las histo-
rias profesionales o narraciones de las carreras profesionales de los individuos se
pueden utilizar para valorar la repercusion de la formacién y experiencias vitales en
sus roles y actitudes como ensefiantes. También para explicar reacciones de los par-
ticipantes ante determinados escenarios, acontecimientos o innovaciones» (Colds y
Buendia, 1994: 264). Esta técnica resulta muy provechosa para captar las estructuras
cognitivas que utilizan las personas objeto de estudio (profesores, alumnos, padres,
etcétera) para organizar los conocimientos adquiridos por sus pricticas profesiona-
les o experiencias como aprendices. También posibilita poner de relieve las diferen-
cias de estructuras que utilizan los profesores con distinto grado de experiencia en
torno a determinadas cuestiones educativas, o resolucion de problemas en el aula.
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1. INTRODUCCION

El anfisis de datos cualitativo ha generado ténicas propias, que actualmente cons-
tituyen toda una metodologa, o una €orma especfica de hacer»Esa especificidad
viene marcada por la propia idiosincrasia de la metodologé cualitativa que toma
determinadas opciones en relacid a las unidades de registro de los datos y la forma
de tratarlos. Actualmente existe interé por sistematizar estos procedimientos, tarea
por otra parte compleja debido al caréter abierto y flexible de esta metodologa, la
diversidad de enfoques que engloba y la variedad de objetivos cientficos que puede
cubrir.

Dos ideas van a guiar tanto la estructura como la seleccifi de contenidos de este
capfulo. Por un lado, el anfisis debemos entenderlo en estrecha relacid con los
enfoques metodolgicos cualitativos, no reduciddose a ténicas que el investigador
selecciona y aplica de forma m4 o menos arbitraria. Y, por otro lado, el anfisis esta
mediatizado por los objetivos de investigacid, obedeciendo, por tanto, a un propé
sito y orientacid.

Puesto que entendemos que no resulta didédtico limitarnos a una relacia méd o
menos extensiva de las ténicas de anlisis, es nuestro propsito ofrecer una estruc-
tura global que integre los principales procedimientos y ténicas de anlisis. Es
decir, optamos por plantear marcos generales en los que poder entender determina-
das préticas y comprender la estructura interna del anfisis. Este planteamiento
facilita la comprensida de los tratamientos de anfisis, asicomo la toma de decisio-
nes en situaciones de resolucia de investigaciones cualitativas.

En la metodologa cualitativa, el anfisis de datos presenta variantes claves en
relacify al anfisis cuantitativo en cuanto al  objetivo del andlisis y la forma que
adopta. Por tanto, estas dos cuestiones sera el eje de nuestra exposicif, comple-
tddola con la peculiaridad de su formulacid o proceso.

2. CONCEPTUALIZACION Y CARACTERIZACION
DEL ANALISIS CUALITATIVO

Entendemos por anfisis cualitativo de datos aquel que opera sobre textos. Por textos
entendemos las producciones humanas que expresan las acciones humanas. Los di-
versos modos de expresif se organizan en lenguajes. Las expresiones son los meca-
nismos por los que la subjetividad del interlocutor se manifiesta -ante simismo y
ante los demés—suministrando el indicio m4 directo y revelador de la estructura

de esa subjetividad y del sentido de las acciones. Por tanto, el anfisis cualitativo es
aquel que se proyecta sobre cualquier forma de expresividad humana.

<&n realidad, el anfisis textual delimita un gran campo metodolgico, qu e a
grandes rasgos resulta identificable con el dominio de las ténicas denominadas
cualitativas. La gran divisia metodolgica y epistemolgica que recorre las cien-
cias sociales coincide en buena medida con la diferencia que marca el uso de téni-
cas de anlfisis textual respecto del uso de ténicas no textualesNavarro y Daz,
1994: 177).
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El anfisis cualitativo de datos, por tanto, se puede definir en base al tipo de dato
que maneja, o al que hace referencia, y que se traduce en las manifestaciones o
expresiones que configuran los lenguajes humanos (textos) y a su objeto, basado en
elaborar teorfis de la subjetividad que expliquen el sentido y significado de las
acciones humanas.

A la hora de analizar los datos nos encontramos ante una encrucijada, caracteri-
zada por la existencia de una gran variedad de tipos de datos y perspectivas desde las
que analizarlos. Todas ellas coinciden, a pesar de su variedad, en transformar e
interpretar el dato cualitativo textual cara a captar la complejidad del mundo social
que se quiere comprender.

Tesch (1990) plantea que a pesar de haber una extensa variabilidad entre las
distintas modalidades de anfisis que se pueden aplicar en la investigacif cualitati-
va podemos encontrar al menos diez cuestiones comunes y permanentes en los dis-
tintos enfoques de anlisis. Esta caracterizacit puede ser importante cara a mante-
ner la propia idiosincrasia del anfisis cualitativo. Por tanto, plantearemos una serie
de rasgos que puedan identificarlo basadonos en Tesch (1990: 95-97).

El anfisis de datos no es una etapa precisa y temporalmente determinada en una
fase concreta de la investigacin, como ocurre en los anfisis cuantitativos. Opera por
ciclos, tiene lugar a lo largo de todo el proceso de investigacii, es concu rrente a la
recogida de datos y trabaja con los datos de forma exhaustiva. El anlisis s e hace exten-
sivo hasta que los nuevos datos no aportan o regeneran nuevos desarrollos teficos.

Los datos, textos verbales o escritos, se dividen o segmentan en unidades rele-
vantes y significativas, manteniendo conexif a su vez con un objetivo mé global.
Es decir, se establece una conexih muy estrecha entre aspectos especficos (trata-
miento manipulativo de los datos) e interpretaciones tedicas, operando simultaea-
mente a un nivel concreto y conceptual, es decir, el anlisis no se limita a un trata-
miento mecaico de los datos, sino que implica a su vez una actividad reflexiva,
interpretativa y tedica sobre los datos.

Los datos segmentados son categorizados de acuerdo a un sistema organizado,
derivado a su vez de la lectura de los datos. Algunas categordis y tpicos relaciona-
dos con el marco conceptual o las cuestiones a investigar pueden existir antes de
comenzar el anfisis, pero en la mayort de ocasiones son interrogados los datos
sobre los contenidos y temas que contienen, procediddose inductivamente a esta-
blecer las categordis. Las categoras son inicialmente aproximaciones que se mantie-
nen de forma abierta, ya que debera acomodarse a nuevos datos. Se modificara y
refinara hasta conseguir un sistema satisfactorio.

El procedimiento intelectual bdico es la comparacid constante. Este mé todo es
utilizado préticamente durante todo el proceso de anfisis, para formar categoris,
valorar y verificar su pertinencia, asignarlas a textos, y contrastar hiptesis mediante el
rastreo de evidencias negativas, etc. Su objetivo, en shtesis, es discer nir similitudes
conceptuales, refinar el poder discriminatorio de las categoras y descu brir patrones.

La manipulacid de los datos durante el anfisis es una actividad eclética, ya
que no existe un fiico camino correcto. Es posible analizar un fenéheno por md de
una vi 0 camino.

El anfisis cualitativo exige un gran conocimiento metodolgico y una gran
competencia intelectual.
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Los resultados del anfisis se traducen en sntesis de alto nivel conceptual. Es
decir, su objetivo es generar y desarrollar una teora desde los datos. Para nosotros,
tres peculiaridades definen el anfisis cualitativo de los datos como puede observar-
se en el cuadro siguiente:

ANALISIS
CUALITATIVO

Interdependencia

Tratamiento de .
entre datos empiricos

Unidades de anélisis

Lo . datos con
ni fijas, ni S Yy procesos
A procedimientos .
predeterminadas propios intelectuales de
teorizacion

Colas, P. (1998)

El tipo de dato (textos) condiciona no contar con unidades precisas y constantes.
Las unidades de anfisis pueden plantearse con diferente grado o nivel de concre-
cif, por tanto se opera con formas variadas en cuanto a la tipologé del dato. Es
decir, se puede trabajar en base a téminos muy concretos como verbos, adjetivos,
etcéera, o en base a unidades mucho m4d amplias y complejas como pueden ser
secuencias narrativas con un significado tedico.

Una segunda peculiaridad radica en las fémulas de tratamiento que se aplican a
los datos, consecuencia de la propia idiosincrasia del dato cualitativo.

Como tercera peculiaridad indicamos la interconexif y mutua dependencia en-
tre tratamiento de datos y procesos intelectuales tedicos.

3. PERSPECTIVAS Y OBJETIVOS DEL ANALISIS
CUALITATIVO

La naturaleza de los procesos de anfisis cualitativo esticondicionada por:

a) La perspectiva o enfoque cualitativo desde la que se enmarca el estudio y
que determina el objeto o contenido del anfisis.
b) El objetivo cientfico que se pretende lograr: describir, contrastar, i nterpretar.

Tesch (1991: 16-25) se hace eco de las distintas plasmaciones del anfisis a tenor
de la posicif epistemolgica o tradicif de investigacif cualitativa que se siga, asi
la etnografa holstica se orientarda la exploracid, descripcid y anfisis de los
patrones culturales de un grupo, mediante la identificacid de sus creencias y préti-
cas concretas, mientras la antropologh cognitiva o etnosciencia se interesardpor el
conocimiento cultural de un grupo que se refleja en el lenguaje y en su sematica. Su
objetivo serédestudiar el sistema sematico de un grupo como vé para conocer la
organizacin del conocimiento cultural de un grupo o pueblo. Para el interaccionis-
mo simbfico su propsito ser&conocer ctno los individuos son capaces de adoptar
la perspectiva de los otros y aprender los significados y los sfnbolos en instancias
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concretas de interaccif. Por tanto, la perspectiva epistemolgica cualitativa de la
que partamos condiciona los objetos o contenidos del anfisis.

Si el centro de inters se encuentra en el lenguaje de los sujetos, se abren alterna-
tivas planteadas en funcid de su estructura, comunicacié o cultura; cada una de
estas vertientes puede a su vez ser abordada de manera diferente, por ejemplo, el
lenguaje como estructura puede plantearse desde una visid lingikta, y por tanto
centrarse en la sintaxis, 0 como expresif de un conocimiento cultural. Si se plantea
como comunicacif, puede abordarse bien como contenido o como proceso. En el
primer caso, la ténica de anlisis se circunscribe al anfisis de contenido mientras el
proceso se resuelve mediante el anfisis del discurso. Pero tambiéa cabe que el
lenguaje se estudie como manifestacif de una cultura, en este sentido cabe a su vez
centrarse bien sobre la dimensif cognitiva o interactiva. En el siguiente cuadro se
visualizan estas opciones.

Objeto del analisis cualitativo (Colas, P., 1998)

Lenguaje
Como Como Como
estructura comunicacio cultura
Tipos Anésis de Anésis Estructura ) Proces_o
de anéisis contenido del discurso cognitiva Interactivo

Por tanto, si el objeto del anfisis se centra en las caracterfticas del lenguaje, tal
como queda expresado en el cuadro anterior, las ténicas usuales son: el anfisis de
contenido, el anfisis del discurso, el anfisis de la estructura cognitiva y el anfisis
de los procesos interactivos.

Nosotros consideramos que en cada orientacin investigadora (etnografi a, interac-
cionismo simblico, fenomenologh) pueden plantearse muy distintos niv eles de obje-
tivos y, por tanto, conjugar y ser apropiada la aplicacit de anfisis muy v ariados. Es
decir, que las ténicas de anfisis estd tambié condicionadas por los objetivos cientf
ficos que pudiesen a su vez derivarse y plantearse de los enfoques epistemolgicos.

La especificacid de los objetivos serdesencial para seleccionar la forma de
tratar y trabajar con los datos. Asi por ejemplo, en la metodologé cuantitativa,
segii sea el objeto cientfico del estudio se utilizara unas u otras ténicas de anfi-
sis. Si el objetivo es descriptivo, se aplicara ténicas estadsticas descriptivas, si se
pretende contrastar una teord, se utilizara ténicas de contraste. Por tanto, nuestro
planteamiento es abordar el anfisis de datos cualitativos de forma paralela y, por
tanto, resulta imprescindible, como medida previa, conocer el objetivo cientfico
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que se pretende alcanzar. Esta idea tambié queda brevemente apuntada por Tesch
(1991: 22-25), al plantear los tipos de anfisis en relacid al propsito de la investi-
gacif, bien sea descriptivo, interpretativo o de construccin tetica.

Estdmuy extendida la idea de que la investigacia cualitativa tiene como objeti-
vo cientfico el comprender los fenthenos que estudia. Este concepto resulta poco
claro en téminos de quétipo de informacit necesitamos obtener. En esta va,
Peshkin (1993) plantea, por primera vez, una taxonoma de objetivos cientficos que
puede cubrir el enfoque cualitativo. Este autor explora la variedad de resultados que
genera la investigacia cualitativa, a partir de estudios cldicos en el campo de la
sociologh y antropologé. Su propsito es elaborar una taxonom# que recoja toda la
variedad de aportaciones cientficas de la metodologé cualitativa.

Su propuesta tuvimos ocasifi de contrastarla en estudios cualitativos educativos
llevados a cabo en Espaa (Cold, 1994), llegando a las siguientes conclusiones en
cuanto a objetivos cientficos que se cubren:

a) Descriptivos, en los que se incluye descripciti de procesos, relaciones,
contextos y situaciones, sistemas y personas. Por ejemplo: «Conocer el cli-
ma de opinifh y las condiciones en las que se desarrolla la integracig
escolar en cada centro (clima institucional)y objetivo cientfico planteado
en un estudio real.

b) Interpretativos, concretidose en: explicar y crear generalizaciones, desa-
rrollar nuevos conceptos, reelaborar conceptos existentes, refinar conocimien-
tos, identificar problemas, clarificar y comprender la complejidad y desarro-
llar la teord. Por ejemplo: €l propsito de esta investigacifi consiste en
analizar la estructura del conocimiento de profesores expertos y principiantes
cuando resuelven el problema de la ensefinza de la lecturaso Su objetivo
es teorizar sobre el proceso de introduccit de innovaciones en los centros
educativos. Objetivos cientficos que se plantean en aportaciones reali zadas.

¢) Verificacion tedrica. Por ejemplo: El objetivo de este estudio es confir-
mar si los sujetos de 7, 11 y 15 afs pueden distinguir entre cuestiones
morales, convencionales y personales. Se pretende confirmar o contrastar
teorfis respecto a la formacid de conceptos morales»

d) Evaluativos, cubriendo préticas, necesidades, innovaciones y polficas.
Por ejemplo: «Valorar el proceso de internamiento en Centros de Protec-
cion 'y Tutela de Menores y los efectos que produce esta decision judicial».

Por tanto, podemos concluir que el anfisis cualitativo cubre distintos objetivos
cientficos que van desde las descripciones hasta la generacid y construccit tedi-
ca. El cuadro de la pgina siguiente recoge de forma sintéica las principales modali-
dades o clases de objetivos que pudieran plantearse.

4. PROCEDIMIENTOS Y TECNICAS EN EL ANALISIS
CUALITATIVO

Existen distintas formas de entender el anfisis cualitativo. Algunos autores (Huber-
man y Miles, 1994) focalizan el anfisis en actividades manipulativas de los datos,
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OBJETIVOS CIENTIFICOS QUE ORIENTAN
EL ANALISIS CUALITATIVO (Colas, P., 1998)

DESCRIPTIVOS Identificacif de elementos y exploracia de sus cone-
xiones:
® Descripcid de procesos, contextos, sistemas y
personas.

INTERPRETATIVOS Comprensia del significado del texto/accit y descu-
brimiento de patrones:

® Desarrollar nuevos conceptos.

® Reelaborar conceptos existentes.

¢ [dentificar problemas.

® Refinar conocimientos.

® Explicar y crear generalidades.

¢ (Clasificar y comprender la complejidad.

CONTRASTACION Elaborar, contrastar o verificar postulados, generalida-
TEORICA des y teoris.
EVALUATIVOS Evaluar polficas, préticas e innovaciones.

tales como codificacid, indexacid, recuperacia de informacid, etc. Dey (1993) y
Wolcott (1994) ofrecen una visiti bastante similar. Tanto si estas actividades se
realizan de forma manual o a travé de software informfico, el anlisis de datos se
plantea de forma independiente a la especulacid e interpretacid. Por tanto, desde
este enfoque los procedimientos de anfisis se centran en la organizacif y recupera-
cid de informacig.

Otros autores (Woods, 1987) plantean el anlisis desde una perspectiva de teori-
zacin, seleccionadose como tareas fundamentales el anlisis especulativo, la cate-
gorizaciti y la formacid de conceptos, tipologas y teorais. Por tanto, para este
autor el anfisis cualitativo se identifica con procesos de elaboracif tedica.

Una tercera orientacin la presenta Glaser y Strauss (1967), entre otros, retoma-
dola Goetz y LeCompte (1988), al primar los procedimientos para ampliar y/o con-
firmar las explicaciones.

Nuestra posicid es que el anlisis de datos se configura en torno a tres dimen-
siones, como ya apuntamos en una anterior publicacia (Cold, 1992), que supone
conjugar estas tres perspectivas, no soslayando ninguna de ellas. Por otra parte, estas
dimensiones son elementos aglutinadores y explicativos de ténicas especficas, tal
como se expresa en el grfico de la pdina siguiente.

Por tanto, el anfisis cualitativo supone la confluencia y convergencia d e tres
actividades intelectuales: procesos de generacion tedrica, procesos de expansion y
contrastacion de hipdtesis y/o teorias, y procedimientos analiticos manipulativos.
Cada una de estas actividades se lleva a témino mediante ténicas especf icas que
describiremos en el apartado siguiente.
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Actividades intelectuales y procedimientos que configuran
el analisis cualitativo (Colas, P., 1998)

Exposicion de datos

Elaboracia
y verificacig
de conclusiones

Reduccia
de datos

@ ébna’\lﬂ”;‘]'ni'o 7,
&\ pnalitieg 9,
N ° %

Exploracia Muestreo

ANAISIS

Descripcia

Interpretacia

Casos negativos

Teorizacia

4.1. Procedimientos analiticos

El texto de Miles y Huberman (1994, 2.% ed.) es un material de referencia bdico para
los investigadores cualitativos. En Ese exponen gran cantidad de ténic as de anfisis
relacionadas con el tratamiento especfico de los datos: «reduccion de datos», «expo-
sicion», «elaboracion de conclusiones» y «verificacion». Haremos una breve presen-
tacit de ellas, remitiendo al lector al texto referido para un estudio md detenido.

La reduccion de datos implica seleccionar, focalizar, abstraer y transformar los
datos brutos de forma que puedan ir estableciddose hiptesis de trabajo. Para esta
reduccit se pueden utilizar distintas ténicas, tales como cdigos, memoradum,
metforas, etc. (Cold, 1994: 272).

La codificacid constituye la primera actividad del anfisis. Los  «cddigos» son
etiquetas o rtulos que se asignan a unidades de significado, con objeto de describir
e inferir informaci acumulada en el estudio. Se pueden asignar a distintos tamads
de informacid -palabras, frases, pirafos—1o importante es que representan un
significado relevante para el estudio. Su finalidad es facilitar la organizacif y recu-
peracid de la informacid.

Miles y Huberman (1994: 57) plantean tres modalidades bdicas de cdigos:
a) descriptivos, atribuyen un nombre a un contenido o segmento del texto, b) inter-
pretativos, tienen un cardter md general o complejo, identifican un concepto m4
abstracto que representa a determinadas manifestaciones, por ejemplo, dMot Pub»e
Mot Privspara referirse a argumentos que se plantean en base a una motivacia
pllica o privada y, por Itimo, c¢) cddigos de patron, que tienen un cariz m4 infe-
rencial y explicativo, representan deit motivemergente o patrones explicativos de
las relaciones entre eventos.
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Esta actividad es fundamental en cualquier tipo de estudio cualitativo que se
quiera plantear, ya tenga un propsito descriptivo o de teorizacid, ya que supone
acotar los textos en datos. Estos datos, por tanto, sera las unidades con las que se
trabaje y se elaboren hiptesis y teorfis. De este planteamiento deducimos que esta
actividad tiene enorme trascendencia para todo tipo de objetivo cientfico que un
estudio cualitativo pueda proyectar, es decir, tanto para propuestas descriptivas
como de teorizacif. Otros autores, Lofland (1971) o Bogdan y Biklen (1992), plan-
tean clasificaciones muy distintas de tipos de cdigos. En cualquier caso es impor-
tante considerar la temfica y los objetivos y/o hiptesis de la investigacia para la
determinacig de la modalidad de cdigo/s a emplear.

Ejemplo de aplicacit de cdigos temficos y descriptivos:

En un estudio que realizamos en el curso 1995 (Grupo de Investigacid en
Evaluacin y Tecnologé Educativa) nos planteamos conocer el tipo de disc urso
que se genera en las aulas sobre los medios de comunicacid. Se recogieron 1 os
datos a travé de grupos de discusifh. En una primera fase descriptiva nosi nte-
resaba conocer las cuestiones que se manifestaban sobre el tema, para elaborar
el discurso escolar sobre medios de comunicacin. A partir de la lectura de la
transcripcifl de los textos se establecieron los siguientes cdigos que r  epresen-
tan, en este caso, ideas bdicas sobre las que gira el discurso.

Temficas Cdiigos . Cdigos.
temficos  interpretativos

Polfica (POL) EFE
Violencia (VIO)

Comunicacia (COO)

Compras (COP)

Sexo (SEX)

Droga (DRO)

Costumbres (COS)

Psicologa (PSI)

En este ejemplo se puede utilizar un cdigo interpretativo complementario
(EFE) para reseiir los efectos de los medios en distintos aspectos de la vida de
los individuos.

La exposicion y presentacion de datos constituye otra actividad importante en el
anfisis de datos. Por exposicit de datos se entiende la presentacin dei  nformacia
de forma sistemfica y visual. Las formas m4 habituales que se utilizan so n las matri-
ces que se definen mediante filas y columnas, las redes que se configuran en torno a
enlaces que se unen entre ellos y los mapas conceptuales que representan conceptos
que las personas tienen o hacen sobre un tema, mostrando la relacid entre ellos.

Las matrices pueden elaborarse con distintos planteamientos u obedecer a distintos
objetivos cientficos. Una de las formas habituales es plantearla en func it de temficas
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conceptuales, o bien si, por ejemplo, nos interesa conocer la evoluci de un proceso de
innovacin en el aula, representarla en funcid de un orden temporal. La ex  posicit de
datos y la utilizacity de matrices puede realizarse en distintas fases del anfisis, varian-
do, por tanto, su finalidad en cada situacid. As{ por ejemplo, en un prime r momento
puede interesar tener una descripcin detallada de una determinada situa cio y elaborar
una matriz eminentemente descriptiva en la que se recoja la informacin conceptual
bdica de un sujeto. En un segundo momento, la matriz puede cambiar de objet ivo,
diseddose con vistas a mostrar o revelar explicaciones. En un tercer mom ento puede
interesar, de cara a una elaboracin tetica, conocer o plantear una relac it causal. Esta
sucesin supone en cualquier caso un cambio en el grado de abstraccin.
La causalidad es una forma m4 potente de explicacid y exige una sucesit

temporal. Es decir, una variable causa otra sucesiva temporalmente.

Ejemplo de aplicaciti de una matriz temporal:

En una investigaciti (Amors y otros, 1993) se pretende identificar y estruc-
turar los distintos aspectos que configuran una metodologd de intervencia en
un medio abierto. Esta idea se concreta en describir el proceso de intervencid
que realizan los Delegados de Asistencia al Menor (DAM): estrategias, téni-
cas, actividades y recursos. Mediante la ténica de grupo de discusifi estos
profesionales debaten y reflexionan sobre las estrategias de intervencia que
aplican. A travé de estas informaciones, se analizan las funciones y roles que
realizan los DAM. Estos datos se representan grficamente en la siguiente
matriz.

MATRIZ DESCRIPTIVA TEMPORAL

[Rol del DAM, del menor y las ténicas y habilidades propias de las diferentes
fases del proceso de intervencia educativa (Amoré y otros, 1993: 126).]

Perodo
inicial

Etapa Etapa
intermedia final

Roles y ¢ Evaluacig * Aumentar la ® Preparar la
funciones del inicial. comprensid. despedida.
DAM a lo largo | ® Elaboracia ® Evaluacid ¢ Elaboracia
de su perddo de del PEI formativa. informe.
asistencia. (Perfil ® Reforzar el ® Ensedr
individual). nivel de diferencias
¢ Implantacia colaboracig. de respuestas
plan de judiciales.
trabajo. ® Prever la

continuidad o
derivacia de
los recursos.
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Matriz Descriptiva Temporal (Continuacii)

Perbdo Etapa Etapa
inicial intermedia final
Ténicas y ® Entrevista. ® Observacin. ® Ampliar
habilidades. ® Observacig. ® Entrevista. perspectivas.
® Refuerzo. ¢ Confianza. ® Autorrefuerzo.
¢ Confianza. ® Aceptacid. ¢ Confianza.
® Empati. ¢ Confrontacin. ® Aceptacid.
Etc. ® Conductuales | ® Recursos
y cognitivas. educativos.

Objetivos de
logro en el

e Colaboracid.
¢ Conocimiento

® Responsabi-
lidad.

e Autonoma e
integracif

297

menor. de la realidad. social.

Las redes sirven para describir datos y facilitar la clasificacid y comunicacia
del tema analizado. Son sistemas de notaciti que expresan una ordenacit de cate-
gorfis, a cualquier nivel de complejidad.

Ejemplo de aplicacié de una red descriptiva:

Red Descriptiva

[Sobre las ideas que nifios de 7.° y 8.° de EGB tienen del Sistema Nervioso (Serrano, 1992).]

Esta red expresa grficamente el vaciado de contenido de entrevistas realizadas a
nigs de 7.° y 8.° de EGB sobre las ideas que tienen esos alumnos sobre el Sistema
Nervioso (Serrano, 1992). En primer lugar se hizo un ankisis de contenido de las
entrevistas, extrayendo los conceptos o temas claves, que se precisan en: temas y
comentario. Bte, a su vez, inclua contenido y contexto. La red en este momento se
aplica para relacionar las categoras. Su funcid es poner de manifiesto el modo de
abordar los datos, es decir, crear un esquema que nos permita estructurar el anfsis.
Lo resultante se refleja en el siguiente cuadro:

Cerebro
Estructurales
Nervios
— Actividades
SN
Parte del Contenido— Funcionales
cerebro
— Caractersticas
TEMA Otras COMENTARI
— Particular
Acciones
corporales Contexto —

— General
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Las ventajas que presenta esta forma de representacif son entre otras:

a) Economa y visualizacid en la organizacia de los datos.
b) Poder comparar sujetos en base a una estructura comi que sirve de referen-
cia comparativa.

Los mapas son otra forma de expresia grfica de datos cualitativos.

Ejemplo de aplicaciti de un mapa conceptual:

El cuadro de la pgina siguiente muestra un mapa conceptual que sintetiza
los resultados del estudio de Llinares, S., y Sachez (1990). Este trabajo plan-
tea averiguar las creencias que tienen los alumnos de Magisterio sobre las
matemficas y su ensefinza, entendiendo que las creencias previas que se
tienen acerca de la naturaleza de los contenidos matemficos condicionardla
seleccia de determinados procedimientos didéticos. Se recogen los datos a
travé de entrevistas. El mapa conceptual se elabora en base a un planteamien-
to tedico sobre sistema de creencias que aglutina tres referentes: a) ideas
nucleo, ideas bdicas a travé de los cuales se apoyan y articulan los sistemas
conceptuales; b) perspectivas de accion, estrategias pedaggicas que se apli-
can al manejo o transmisig de conocimientos a los alumnos y c¢) razon, decla-
raciones verbales, argumentos que puedan apoyar el establecimiento de las
ideas ndleo. Este mapa tiene un nivel explicativo ya que en Ese muestran o
expresan las relaciones entre categoris.

Las ténicas grficas tambié pueden reflejar relaciones causales. La causalidad
puede observarse tanto a travé de matrices dindmicas, en las que se visualizan los
cambios y rasgos del proceso secuencial y los resultados, como por medio de redes
causales que identifican variables independientes y dependientes, asicomo sus rela-
ciones.

El siguiente cuadro es una ejemplificacid de una red causal en el caso de un
adolescente con problemas:

Red causal

Obesidad
+

+Acné —

—> Fracaso «——

Marginacia -

X

Ineptitud —-Autoestima

+
T—Rechazo
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Mapa Conceptual

RAZONES

r.37 para mi la funcig
esencial de las
matemticas es que el
nid sepa razonar y que
haga preguntas. & esto

IDEAS NOLEO

Las matemficas
como una ciencia
del razonamiento

RAZONES PERSPECTIVAS

r.48. se cree que ahora

mismo lo dico que se
hace con el aprendizaje de

las matemécas en la
escuela es meterle al nid

un monta de conceptos y
de conocimientos

por qué»

r.32. yo no le metera
al nid tanto o de
tantas cosas tedicas, sino
que las enfocara siempre
mé pr éticas.

r.28 en las matemticas
tenemos que razonar un
poco

r.39.2. para el desarrollo
del pensamiento del nid.

r.91. mi experiencia
negativa ha sido que casi
siempre me han explicado

r.30.3. no me imagino un monta de rollos

que no esté esta
asignatura

Asignatura
fundamental
como ciencia

imprescindible r.69.4. que las clases

sean muy préticas, que
no hay que soltar un rollo y ya
estdMuchas cosas
préticas

— r.33.1. yo las enfocara
desde luego mé
Utilidad préticas para la vida real
prética r.34. cuando pusiera
\ problemas, pues
problemas de la vida real
r.53. mi pensamiento sera
encaminar las
matemticas hacia
resolver problemas
préticos

r.33. es para ayudar al Objetivos:

nid a que razone, a que

. A Desarrollo del
piense mé

razonamiento

r.34.4. el nid tiene que
saber lo mé elemental,
por lo menos para sumar,
para restar

r.39.1. la relacia con
otras asignaturas es
fundamental

Proporcionar
hbitos para

usar en otras
asignaturas

Proporcionar
destrezas
béicas

r.32.2. al mismo tiempo
esas mateméicas las
puede aplicar en otras

ciencias

r.30. intentara darlas de
una forma mé pr ética
para que al nid le sirviera
en la vida de todos los das

r.38.1. tiene muchas
aplicaciones préticas
en otras asignaturas

La red causal de la pgina anterior ofrece una aclaracif razonable en un caso
particular, ya que sintetiza las variables explicativas m4 plausibles y por otra parte
las conecta. Evita el pasar por alto variables y produce resultados que son sistem#i-
cos y verificables. En esta representacid se expresan las relaciones de forma direc-
cional y no solamente de forma correlacional. Muestra factores que ejercen influen-
cia sobre otros. Por tanto, para que una red causal sea ftil, ha de estar asociada a un
texto analfico que describa el significado de las conexiones entre factores.
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El siguiente cuadro, a modo de conclusin, recoge aspectos bdicos del anfisis
(ténicas, finalidad y referentes) que originan distintas fdmulas representativas.

Procedimientos Analticos (Cold, P., 1998)

PROCEDIMIENTOS <@ ANALTICOS
%
Qrz?’ %%0%/
D %. 0. %
< & %
S, ®
N A,
>
%
ovc’ % %
S & & 2
&S ® K
< >
e
.
>
3
$ )
& %
Temtica/s Concepto/s Temporalidad
REFERENTES

En el cruce de estos tres ejes se sitdn todas las modalidades de exposicih  de
datos cualitativos. Por ejemplo, pueden disefirse matrices en torno a tem as, con una
finalidad descriptiva, o matrices en torno a conceptos, con una finalidad interpretativa.

4.2. Técnicas para la generacion de teorias

La generacit de teoréis es el propéito fundamental que gué al investigador, lle-
vadose a témino en primer lugar mediante el descubrimiento de categoras abs-
tractas y el establecimiento de relaciones entre ellas. La teorizacif es un procedi-
miento cognitivo consistente en descubrir y manipular categorfis abstractas. Este
proceso se lleva a cabo a travé de distintas operaciones. Las ténicas que implican
quedan recogidas en el grfico de la pgina siguiente (traducido y adaptado de Tesh,
1987, en Col4, 1992: 528).

El proceso que se sigue para llegar a la teorizacig se concreta en las siguientes
actividades (Col4, 1994: 273):

a) Descubrimiento de las unidades de andlisis. Tendricomo misif guiar la
recogida de datos y reducir la amplitud de los datos a dimensiones maneja-
bles. La seleccit de ellas requiere la exploracid formal o informal de los
datos y su codificacid inicial.

b) Categorizacion o conceptualizacion. Es la agrupacid y ordenacid de los
datos dentro de categoriis o conceptos. Esta actividad cumple una funcig
mediadora entre la teorizacia y los datos observados. Las categoris tienen
un caréter abierto y flexible, sometiddose a modificaciones, impuestas
por la teora o los datos.
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¢) Formulacion de hipdtesis y/o establecimiento de conjeturas fundamentadas
(elaboracion de la teoria) sobre relaciones. Implica postular o predecir rela-
ciones o constructos para ser explorados y eliminar hiptesis rivales.

TENICAS Y PROCESOS PARA LA GENERACI N DE TEORAS
(Traducido y adaptado de Tesch, 1987, en Cols§, P., 1992)

Anésis Desarrollo y aplicacia de
exploratorio categoras a los datos

Anfisis de los segmentos
de cada categora a fin de

Descripcia
establecer patrones en los
datos
Interpretacig Establecer conexiones
(sugerir relaciones) entre categoras de datos

Arbitrar procedimientos que
Teorizacia aseguren la plausibilidad de
las relaciones

Las teorais que se derivan de los datos pueden ser de cardter concreto o gen eral.
Glaser y Strauss (1967) identifican dos tipos de teoras: la formal y la sustantiva,
diferenciadose en su nivel o grado de generalidad. Estos autores, por tan to, son los
primeros en sistematizar lo que ellos denominan «teoria fundamentada». La teoria
sustantiva se configura a travé de la interrelacit de proposiciones y conceptos sob re
aspectos particulares del fentheno que se estudia. Se restringe a las cara cterfticas de
las situaciones concretas, estando estrechamente vinculada al desarrollo de tipologas
y categordis. La teoria formal explica clases abstractas de conductas humanas a partir
de la interrelacit de proposiciones. Posee un alto nivel de generali zacid y abstrac-
cit. La existencia de mitiples teords, tanto a nivel sustantivo como fo  rmal, se hacen
necesarias para configurar una teordi md general con un alto nivel de pars imonia.

4.3. Técnicas para el desarrollo y contrastacion
de hipétesis

Pueden entenderse como procedimientos complementarios a los anteriormente refe-
ridos que tienen por objeto hacer evolucionar formulaciones teficas incipientes.
Ese desarrollo se entenderden dos sentidos: ampliando o haciendo m4 general la
teord, es decir, propiciando el paso de una teora sustantiva a otra formal, o refinan-
do y matizando el alcance de la misma. A estos objetivos se destinan las ténicas de
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seleccit de casos negativos, seleccit de casos discrepantes, muestreo tedrico y el
método de comparacion constante.

Los casos negativos sirven para perfilar y delimitar la aplicabilidad de un cons-
tructo y las condiciones y/o circunstancias de su validez. Representan la excepcid a
una regla emergente. La selecciti de casos discrepantes tiene por objetivo hallar los
casos que no se explican y ajustan a la teord. El muestreo tedrico y el método de
comparacion constante son propuestos por Glaser y Strauss (1967) con el fin de desa-
rrollar lo que ellos denominan teoré fundamentada. Estos autores define n el muestreo
tefico como un proceso de recogida de datos dirigido a generar una teord. La codifi-

Meétodos de investigacion en psicopedagogia

cacid y anfisis de los datos acopiados permitirdecidir quénueva informacid se
necesita recoger y dade encontrarla a fin de desarrollar la teorf que emerge.

Mediante el méodo de comparacit constante se identifican las propiedades de

los datos, se analizan las interrelaciones y se integran en una teord.

El grfico siguiente, inspirado en Miles y Huberman (1994), plasma visualmente
y de forma sintéica los procedimientos y secuencias que sigue el anlisis cualitativo

de datos:

Sihtesis de los Procesos del Anlisis Cualitativo (Cold, P., 1998)

N—N—r->Z2>mIT

Fase
bsica
del
anlisis

/‘

Recogida
de datos

Transcripcio
de los datos

Plan de
anlisis
provisional

Elaboracia de
un esquema

Codificacia

Elaboracig de
representaciones
explicativas

Elaboracio
tedica

Incorporar
los cdigos
a los datos

Elaboracia de
conclusiones

Escribir
el informe

Elaboracig de
representaciones
descriptivas

Revisar y/o
confirmar las
conclusiones

Revisar
el informe
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5. TACTICAS PARA EXTRAER Y CONTRASTAR
CONCLUSIONES

Siguiendo a Miles y Huberman (1994) mencionaremos algunas de las ténicas m4
prototpicas que se utilizan para interpretar datos y extraer conclusiones.

1.

Observar patrones y temas. Supone anotar patrones o temas en torno a los
cuales se pueden aglutinar los datos para que &tos adquieran un sentido.
Los patrones pueden referirse a variables que impliquen similitudes y dife-
rencias entre categorfis, y patrones de procesos referidos a conexiones
espacio-temporales en el texto. El investigador debe estar atento tanto a
nuevas evidencias que puedan incluirse en el mismo patrd como a infor-
maciones que no se ajusten.

Comprobacion de la plausibilidad de los resultados. Supone que los datos
obtenidos tengan sentido y se ajusten a la realidad. Para ello, el investiga-
dor puede utilizar, adem4 de sus percepciones e intuiciones, ténicas m&
sistemficas como el agrupamiento («clusteringy y particid de variables,
elaborando niveles y distribucit de porcentajes de uso en cada nivel.
Agrupar. Supone aglutinar eventos concretos en unidades m4 abstractas.
Se realiza a travé de tres pasos sucesivos: exploracid de datos, ordena-
miento y revisif y, por Itimo, conceptualizacid de cada agrupacid o
«luster» Se trata, por tanto, de un proceso inductivo de formacit de
categoris y de una reiterada inclusi de eventos (actos, procesos, situa-
ciones, etc.) dentro de categordis. Este procedimiento implica cambio en el
nivel de abstraccid (subsumir lo particular en lo general).

Subsumir lo particular en lo general. Es una actividad conceptual y tedica
que conecta los datos anteriores del primer nivel conceptual con los poste-
riores que representan categoriis m4 generales. Has se desarrollan y
evolucionan hasta la saturacid, es decir, hasta que los nuevos datos no
afden nuevos significados a la teora general.

Particion de variables. Puede darse en distintos momentos del anfisis:
desde la etapa inicial de conceptualizacid hasta las fases finales de la
teorizacid. Consiste en plantear la diferenciacid. En muchas ocasiones,
éta resulta mucho m4 rica e importante que la integracid. Por ejemplo,
cuando estamos trabajando con la variable «fectosspuede resultar intere-
sante diferenciar o artirla variable en efectos a corto y a largo plazo. La
particid no es siempre conveniente y debe aplicarse invariablemente al
servicio de la obtencid de resultados coherentes, y descripciones y expli-
caciones integradas.

Metdforas. Por metfora se entiende, como figura literaria, la comparacit
de dos cosas resultando o tomando como punto de referencia sus similitu-
des e ignorando sus diferencias. Son una abstraccid parcial. Juegan un
papel importante en el desarrollo de la teors. Miller (1986) puntualiza que
las metforas han jugado un papel central en las ciencias fficas en la clari-
ficacid de argumentos y explicaciones. Se utilizan para dar sentido a la
experiencia. Se pueden definir como recursos de reduccit de datos que
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toman aspectos particulares y hacen una generalizacia simple de ellos.
Tambié pueden ser estrategias para la elaboracid de patrones. Por tanto,
las metforas o analogfis son formas de conectar los datos a las teors.
Como muchos autores apuntan, el pensamiento metafdico une de forma
efectiva razo e imaginacid. La metfora estapor tanto, a mitad de cami-

no entre los datos empficos y el significado conceptual de ellos.

7. Realizar contrastes y comparaciones. Este procedimiento se dirige a gene-
rar y refinar una teora. Utilizando la comparaci@ constante con casos se
identifican las propiedades de los datos, se analizan las interrelaciones y se
integran en una teora. Las situaciones o casos comparativos que se pueden
plantear son muy diversos: casos negativos o casos discrepantes que servi-
ra para perfilar y delimitar la aplicabilidad de la teora inicial. Las compa-
raciones podra aplicarse a sujetos, situaciones, tiempos, variables, etc.

8. Factorizacion. Consiste en representar una gran cantidad de datos en témi-
nos de un pequed nihero de variables o, mejor dicho, factores no observa-
bles directamente y generalmente hipotécos. Esta tética se empleacon dos
objetivos: a) reducir el grueso de los datos y b) encontrar patrones en ellos.
Por tanto, el agrupamiento, el establecimiento de metforas y ascender al a
abstraccin son las principales actividades para generar patrones.

9. Establecer relaciones entre variables. Los vhiculos entre variables pueden
ser muy diversos y no deben entenderse dicamente de forma causal. En
esta actividad lo importante es descubrir el tipo de conexin que se da entre
dos aspectos. Complementariamente se establecen téticas para la verifica-
cid de la certeza de la aligacid entre variables, a travé de su compro-
bacit con explicaciones rivales, excluyendo relaciones espreas o utili-
zando casos extremos.

10.  Encontrar variables intervinientes. Cuando se analiza la conectividad en-
tre dos variables es importante considerar y detectar la incidencia de otras
variables que podrin brindar una comprensid mucho m4 realista, ofre-
ciendo, por tanto, una explicacid md compleja.

11.  Elaborar una cadena logica de evidencias. Para ello es necesario proceder
de forma gradual, primero detectando factores significativos, planteando
tentativas sobre relaciones lgicas, comprobadolas de formas sucesivas
con nuevos datos brutos, modificando y refinadolos dentro de un nuevo
mapa explicativo, que nuevamente se pone a prueba con nuevos casos.

12.  Mantener la coherencia conceptual/teorica. El investigador trata de man-
tener una coherencia interna entre los sucesivos estadios conceptuales que
se siguen a lo largo del proceso de anfisis. Por tanto, estélerta para que
haya correspondencia entre los datos y sus interrelaciones: entre metforas
y constructos y posteriormente con las teoras.

Todas estas ténicas son tiles tanto para generar teorfis como para la expansit
y contrastacit de hiptesis y/o teoras.

Ademd de las tdticas hasta aquiplanteadas que afectan al proceso de interpre-
tacif, comentaremos brevemente otras, referidas a la comprobacid y verificacia
de los resultados.
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Miles y Huberman (1994: 263-287) ofrecen una relacid de respuestas metodo-
Igicas en este sentido. Para la confirmacid de conclusiones se utilizan distintos
procedimientos:

a) Comprobacia de la representatividad de las muestras del estudio.

b) Comprobacia de los efectos del investigador.

¢) Control sobre los prejuicios de los distintos informantes e investigadores.

d) Triangulacid de fuentes de datos, méodos, de diferentes teoras, e investi-
gadores.

e) Corroboracid de los datos por los informantes.

Una informacid m4 detallada sobre los procedimientos que la investigacid
cualitativa aplica para garantizar la credibilidad de sus resultados puede verse en
Cold (1992).

6. PROGRAMAS INFORMATICOS PARA EL ANALISIS
CUALITATIVO

Las formas m4 habituales de aplicaciti de la inform#fica al anfisis cual itativo se
centran en la codificacid y recuperacia de textos o datos. Este uso gener alizado no
significa que sean las dicas utilidades, de hecho existen otras muchas po sibilidades,
como por ejemplo visualizar y representar conceptos o ideas tericas. Por tanto, al
presentar software informfico para este cometido es importante plantea r la diversidad
de sus aplicaciones. Nosotros consideramos fundamental que el investigador conozca
la pluralidad de funciones que el ordenador puede facilitar y asievitar un a aplicacid
indiscriminada de programas que llevan a un encorsetamiento metodolgic o.

Por tanto, en este apartado planteamos aquellas informaciones claves que pue-
den ayudar a seleccionar y trabajar de forma verstil con software informfico. La
eleccid de un determinado software ha de estar guiada por la clase de datos y el tipo
de anfisis que se pretende realizar. Por tanto es importante, a nuestro entender, que
la presentacit de software informfico, actualmente disponible, se haga con refe-
rencia a sus prestaciones.

Nosotros haremos una presentacid general, remitiendo al lector a textos md
especializados para una informacit m4 detallada y completa sobre el tema. Weitz-
man y Miles (1995) analizan una gran cantidad de programas informficos, descri-
biendo de forma sintfica y minuciosa sus funciones y usos. Adem4 incluyen infor-
macif prética sobre la ejecuciti del programa y los distribuidores. Tambié
Weaver y Atkinson (1994, 1996) analizan minuciosamente las funciones que distin-
tos software pueden realizar con unos mismos datos. Otros autores, Coffey y Atkin-
son (1996) o Miles y Huberman (1994), plantean anfisis comparativos de distintos
programas.

6.1. Software informatico y funciones que cubren
en el analisis cualitativo

Las funciones con cardter general que puede realizar el software informfico en su
aplicacid al anfisis cualitativo son:
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Codificacion, recuperacion de textos o datos y recuento. Los programas
que cuentan con estas aplicaciones permiten dividir el texto en segmentos,
unir cdigos a segmentos, encontrar y exponer todos los segmentos codifi-
cados con determinados cdigos, o segmentos codificados con combinacio-
nes de codigos. En el cuadro siguiente (ver pg. 308) se puede observar qué
programas son md adecuados para estas actividades. Las aplicaciones espe-
cficas de este uso se concretan en:

a) Codificacion. En este caso el programa permite segmentar o dividir los
textos en palabras, frases, pdrafos, etc., y luego asignarles cdigos o
palabras claves a estos segmentos. La forma en que puede codificarse
puede variar. Puede realizarse bien de forma lineal o jerdquica, es de-
cir, incluyendo cdigos concretos en otros de cardter m4 abstracto o
general y conectarlos con otros cdigos. Algunos programas muestran
la relacid de cdigos en forma de listados, otros de forma jerdquica y
otros en forma de redes.

b) Memordndums. Algunos programas permiten incorporar, bien de forma
marginal a los datos o en un espacio especfico, anotaciones o memo-
radums sobre el significado de los datos. Otros programas no incluyen
estas opciones.

¢) Vinculacion de datos. Algunos programas posibilitan conectar distintas
partes de las bases de datos cualitativas (cdigos, anotaciones, memo-
radums, etc.) y tambié relacionar cdigos con memoradums. Algu-
nos adoptan la forma de hipertexto permitiendo ojear y navegar a travé
de las bases de datos.

d) Biisquedas y recuentos. Esta funcid hace posible buscar materiales
especficos y mostrarlos segi las cuestiones que se plantean. Las b
quedas siguen un procedimiento booleno (¢ «p@10¥. Estas fun-
ciones resultan muy files en el anfisis de contenido, cuando éte se
circunscribe al recuento de frecuencias, de secuencias o localizacia de
frases o palabras.

Representacion y sistematizacion de datos. El software que cuenta con
esta aplicacid construye redes grficas que representan relaciones entre
variables. Estas conexiones se crean a partir de los datos y facilitan enorme-
mente las elaboraciones teficas y de conceptos. Esta funcif cubre la im-
portante tarea de sintetizar, organizar y visualizar la informacif, adem4 de
facilitar la creacid y contrastacid tefica.

Como funciones especficas citaremos:

a) Representacion y exposicion de datos. Algunos programas pueden
mostrar los resultados, bien sean textuales o numéicos (caso de recuen-
to de frecuencias), a travé de matrices. Incluso si el programa hace
recuento de frecuencias puede enviar los resultados directamente a un
programa estadgtico.

b) Edicion de grdficos. Tambié existen programas que crean y editan
redes en base a nudos conectados entre si Los nudos pueden ser varia-
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bles, o cdigos 0 memoradums y generalmente esta asociados a una
gran cantidad de textos. Estas representaciones ayudan a clarificar ideas
o a plantear hiptesis. Son un paso importante en las elaboraciones teé
ricas. Las redes pueden seguir distintas fémulas de elaboraci: enu-
meracid de nudos, recuperacia de textos asociados a los nudos, y
cardter de las uniones, si son de cardter simple o siguen condiciones
mitiples como por ejemplo «s una parte dey «igue ap<es un tipo

de>o ertenece a»

3. Elaboracién y contrastacion de teorias e hipétesis. El software que cuenta
con estas opciones, adem4 de incluir la codificacia y el recuento, pueden
establecer conexiones entre cdigos o categoras de informacid y desarro-
llar clasificaciones inferenciales o conceptos abstractos. Tambia formular
hiptesis, implicando una estructura conceptual que se ajuste a los datos, y
comprobar si tales formulaciones se observan en los registros. Estos progra-
mas se basan en la Igica formal. Dentro de estas posibilidades generales los
programas cuentan con distintas prestaciones, asimientras algunos progra-
mas permiten desarrollar y comprobar proposiciones o hiptesis, otros tra-
bajan en base a casos para encontrar patrones de variables predictoras aso-
ciadas a determinados resultados.

De cara a la construccif tedica y la comprobacid de hiptesis, los programas
NUD.IST y ATLAS esta disedidos para elaborar relaciones sistemficas entre ca-
tegordis codificadas. Las teoras pueden ser construidas mecaicamente a travé de
los cdigos y categorfis. En el programa NUD.IST, por ejemplo, el procedimiento
que se utiliza es la clasificacit de cdigos en estructuras arbreas jerarquizadas.
Otros programas como el Atlas o Hiper Research, entre otros, realizan funciones
similares. La ordenacid de tipos de codigos y de las relaciones entre ellos es un
conocimiento clave en la investigacid cualitativa. El programa Atlas es especial-
mente til cuando se desea explicar y visualizar patrones emergentes de conceptos y
las relaciones entre ellos.

Otras de las utilidades consiste en relacionar ideas con los datos. Esta funcig
va m4 alldde la generacid de categorfis analficas y conceptos. Se basa en la
necesidad de comprobar sisteméicamente conceptos e hiptesis emergentes cara a
modificarlos, desecharlos o desarrollarlos. Esta actividad se denomina verificacion.
Textos como los de Sibert y Shelly (1995) o Hesse-Biber y Dupuis (1995) exponen
detalladamente ténicas informéicas para comprobar hiptesis. Segd Weitzman y
Miles (1995) los programas Inspiration, Meta Design y Sem Net son representativos
de estas funciones, adem4 de facilitar la representacif grfica de los datos.

Existen pocos programas que ayuden a analizar el lenguaje, el significado o la
estructura narrativa de los textos, ya que el software estdmd centrado en la organi-
zacig y recuperacid de contenido que en el descubrimiento de formas o estructu-
ras. El ETHNO permite construir un modelo de relaciones entre eventos narrativos.
Estadisefido para tratar con eventos definidos verbalmente, incluyendo narracio-
nes. Este software utiliza principios Igicos para construir diagramas de eventos y
relaciones entre ellos. Por tanto, el ETHNO puede resultar til para la representacit
de estructuras narrativas y para el anfisis de las propiedades lgicas de la recons-
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truccia narrativa de los eventos, admitiendo extraer y comparar estructuras de se-
cuencias que han sido observadas.

En el siguiente cuadro se describe el software especializado, actualmente méd
conocido, en relacif a la viabilidad de cubrir las funciones analficas anteriormente
expuestas: codificacion y recuentos, representacion y sistematizacion de datos, ela-
boracion y contrastacion de teorias e hipotesis.

Recordamos que estas funciones se identifican con las técnicas analiticas de
reduccion, exposicion, elaboracion de conclusiones y verificacion que plantean Mi-
les y Huberman (1994).

PROGRAMAS INFORMATICQS Y DESCRIPCION DE SUS UTILIDADES
EN EL ANALISIS CUALITATIVO

Programa ;-
: AQUAD | ATLAS | P | NUDIST | Sem Net | .. D€
Funciones ration Etnograph
Versia 5 1.0 4.0 3.0 102 4.0
Sistema operativo (1) W Dos Mc Mc Mc Dos
Codificacia (4) Di Di Di Di
Biquedas *ok *k * Fokok *ok *o%
y recuentos (2)
Base de datos (4) NDi NDi NDi NDi
Anotaciones y Di Di | Di | Di Di Di
memoradums (4)
Vinculacid . . . .
D D ND D
de datos (4) ! ! ! !
Matrices (2) H* & B &
Redes (2) Fokk dokk *k ook
Teoras (4) Di Di Di Di
Facilidad de FF | FFE | FFF | FF FF FF
manejo (3)
Leyendas:
(1) Sistema operativo (2) Valoracion (3) Facilidad de manejo
MC =Macintosh ##* = Potente F=No fail
Dos=Ms Dos ** = Correcto FF =Razonablemente fdil
W =Windows *=Flojo FFF =Muy fail
U =Unix = Ausente

(4) Adecuacion

Di=Diseado para este propsito
NDi =No disedido para ello, pero puede hacerse de forma limitada
Blanco =No pueden ejecutar esta funcid
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6.2. Criterios a seguir para la eleccion del software

A la hora de elegir un programa informfico para el anfisis cualitativo de datos las
recomendaciones tienen dos ejes claves de referencia: el lector y el proyecto de
investigacid.

a)

b)

Usos y conocimientos informaticos del lector. El grado de familiaridad y
sistemas informficos de uso del lector sera criterios importantes a consi-
derar en la eleccid de un software especfico. Como puede observarse en el
cuadro anteriormente descrito, hay programas que operan en entornos Dos,
Window, Unix, etc. Por lo cual es md recomendable seleccionar programas
que se ajusten al sistema operativo con el que el lector estand familiariza-
do. Otro criterio no desdedible es el nivel de manejo o habilidad informé-
ca que tenga el lector. Para ello hemos clasificado los programas segi su
grado de dificultad.

Caracteristicas del proyecto de investigacion. En este apartado hay que
considerar a su vez los siguientes aspectos:

1. Fuentes de los datos (simple o mitiple). Hay que considerar si los
datos del estudio proceden de distintas fuentes o de una fiica. Existen
programas que son buenos para establecer conexiones de fuentes. Los
programas hipertexto son recomendables en estos casos.

2. Casos tinicos o miiltiples. Si se tienen mitiples casos puede interesar
clasificarlos segii diferentes patrones, o realizar comparaciones entre
ellos. Algunos software realizan estos anfisis. Otros programas cuen-
tan con opciones mé limitadas y trabajan icamente con casos fiicos.

3. Datos fijos o para revisar. Si deseamos poder revisar bases de datos
tales como cdigos, memoradums, comentarios, etc., debemos selec-
cionar programas en los que la revisit de las bases de datos sea féil.
Tambié hemos de tener presente si los datos son estructurados o abier-
tos, y el tamad de la base de datos.

Tipo de analisis que se pretende realizar. Las opciones se circunscriben a
las siguientes cuestiones:

1. Andlisis exploratorio versus confirmatorio. Los programas que dispo-
nen de sistemas grficos de representacid ofrecen m4d facilidades
cuando se desea tanto elaborar como comprobar teoras o hiptesis.

2. Sistemas de codificacion. Puesto que en la mayord de ocasiones los
sistemas de codificacid han de ser reformulados, resulta conveniente
seleccionar programas en que resulte féil la revisit de cdigos. Tam-
bié es recomendable que el programa admita aplicacid de mitiples
cdigos a un mismo segmento de texto, incluyendo cdigos de alto
nivel de inferencia o abstraccid.

3. Amplitud de las unidades de andlisis. En la medida de lo posible es
aconsejable seleccionar programas que permitan utilizar variedad de
tamads de informacid como unidades de anfisis.
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4. Representacion grdfica de los datos. Las tareas de anlfisis se ven facili-
tadas cuando la informacin estéorganizada y condensada en un siste-
ma concreto. Algunos programas realizan la exposicid de datos en
formato de listas, otros en forma de matrices y otros en redes o diagra-
mas jerdquicos.

5. Eltipo de tratamiento que tengamos planteado dar a los datos. Exclusi-
vamente cualitativo o estadgtico, serdtro criterio que hemos de valo-
rar, ya que como anteriormente hemos mencionado algunos programas
permiten trasladar matrices numéicas a programas estadsticos.

6. Interés en el contexto de los datos. En la investigacid puede importar
dicamente conocer palabras concretas y realizar el recuento de fre-
cuencias o, por el contrario, tener interé por el contexto en el que apa-
recen las informaciones. Los programas informficos presentan una
enorme variabilidad en este sentido. Algunos trabajan de forma muy
restringida y parcializada, mientras otros tienen la opcig de la presen-
tacity de datos complementarios a los datos, por ejemplo, rastrear y
mostrar secuencias precedentes y siguientes.

De forma complementaria a esta visio general del anfisis cualitativo el lector
puede profundizar en ténicas especficas con la revisiti de los siguientes textos:
Psathas (1994) sobre anlisis conversacional, Ball y Smith (1992) sobre datos visua-
les, Plume (1983) sobre historias de vida, Hill (1993) sobre material documental y
Thomas (1993) sobre etnografa crfica.
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1. Reconocer el proceso de investigacidn cualitativa y sus peculiaridades metodoldgicas en
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2. Diferenciar, en los casos presentados, las perspectivas tedricas que los guian.
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1. INTRODUCCION

En los capitulos precedentes se han expuesto las bases tedricas y metodoldgicas de
la investigacién cualitativa. En este capitulo mostramos casos de investigaciones
realizadas con objeto de ilustrar y aplicar conceptos, métodos y técnicas expuestos
en los capitulos precedentes.

Al final de la exposicion de cada caso se proponen cuestiones a trabajar, bien
individualmente o en grupo, en torno a muy distintos aspectos: perspectivas episte-
moldgicas, métodos de investigacion, técnicas de recogida de datos y proceso de
andlisis.

Antes de comenzar el recorrido por diferentes investigaciones cualitativas, y
siguiendo el cardcter aplicativo que tiene este capitulo, plantearemos algunas pautas
y recomendaciones para disefiar y llevar a término investigaciones cualitativas.

2. PAUTAS Y RECOMENDACIONES PARA DISENAR
Y REALIZAR INVESTIGACIONES CUALITATIVAS

A la hora de realizar una investigacion cualitativa se hace recomendable seguir las
siguientes pautas:

® Identificar el problema. Cualquier investigacién cualitativa comienza con la se-
leccién del tépico o cuestion a investigar. En este sentido se recomienda que
sean cuestiones relevantes, no secundarias, que estén estrechamente relaciona-
das con problemdticas reales. Las referencias bibliograficas, bien tedricas o em-
piricas, son ayudas importantes para esta decision. Otra posibilidad es abordar
temas ya cldsicos desde una nueva perspectiva cualitativa. Recuérdese el caso,
ya mencionado en un capitulo anterior, del fracaso escolar. El conocimiento de
las distintas concepciones tedricas o bases epistemoldgicas en las que se sustenta
la metodologia cualitativa resulta util a la hora de plantear un nuevo enfoque.

® Seleccionar la perspectiva paradigmdtica. Una vez elegido el tema, el segun-
do paso es decidir sobre el enfoque conceptual con el que lo abordaremos. En
el caso del fracaso escolar, por ejemplo, desde qué perspectiva (etnogréfica,
fenomenoldgica, o interaccionismo simboélico) se planteard. Esta decision ten-
dra consecuencias inmediatas en las cuestiones a investigar. Si se enfoca desde
la perspectiva fenomenoldgica, las percepciones y vivencias de los alumnos
fracasados y su propia interpretacion del fenémeno serdn los ejes claves de los
problemas de investigacidén que se propongan. Desde la perspectiva etnografi-
ca el interés estard en describir la cultura de los grupos que presentan un alto
indice de fracaso escolar. Desde el interaccionismo simbdlico se estudiardn los
procesos de interaccidn en las aulas de los nifios fracasados y su repercusion y
efecto en sus actitudes.

® Elaborar un proyecto de investigacion. En él se incluird la muestra y estrate-
gias de muestreo, las técnicas de recogida de datos previstas y el tipo de anali-
sis que se realizard, especificando las unidades iniciales de andlisis y el tipo de
informacidn a la que se tendrd acceso.
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La seleccion de la situacion a investigar es un paso importante. En ella se con-
cretard el acceso al campo y las caracteristicas de los posibles participantes, e impli-
card la consideracion y valoracion de distintas alternativas de contextos y sujetos. El
criterio de eleccion ha de guiarse tanto por la accesibilidad como por la riqueza de
informacion, adecuada a los objetivos de la investigacion, que puedan proporcionar.
La eleccion de las técnicas de recogida y andlisis de datos estard condicionada por
los propésitos que se persigan. Cada estrategia ofrece una perspectiva particular, que
ilumina ciertos aspectos de la realidad mas facilmente que otras, y produce resulta-
dos mas apropiados a unas situaciones que a otras. La cuestion a investigar guiara la
preferencia de una modalidad u otra de andlisis, ya que éstas producirdn muy dife-
rentes resultados.

En la metodologia cualitativa adquiere especial importancia la triangulacién me-
todoldgica que supone la combinacion de procedimientos, bien de forma comple-
mentaria o sucesiva, con el fin de garantizar la credibilidad de los resultados obteni-
dos, ademds de posibilitar una visién mds holistica del fenémeno de estudio. Por
tanto es conveniente incluir en el proyecto de investigacion las técnicas de valida-
cién que se utilizardn en el trabajo.

Pero ademas de todos estos aspectos técnicos, la preparacién y capacidad del
investigador es crucial en esta metodologia. Morse (1994: 25) llega a afirmar que la
investigacién cualitativa es tan buena como lo es el investigador. Una dimension
bésica de su formacion estribard en el conocimiento suficiente y/o profundo de las
teorias de las ciencias sociales (pedagdgicas y psicolégicas). Estas son fundamenta-
les en tanto actian como paradigmas que guian el trabajo de campo, a la vez que
posibilitan reconocer y valorar la incidencia tedrica de los resultados obtenidos. La
madurez intelectual dota al investigador de capacidad para plantear ideas e interpre-
taciones propias a los datos y articularlos. La formacién y madurez del investigador
también incidird en la creacién y el refinamiento de las cuestiones a investigar,
aspecto de gran importancia debido al cardcter inductivo de este enfoque metodolé-
gico, la ausencia de una estructura determinada y la impredicibilidad de los resulta-
dos a obtener.

3. CASO 1. MODELOS DE AUTOPERCEPCION SOCIAL
ENTRE ALUMNOS DE 8.° DE EGB

Diaz, C. (1992)
3.1. Metodologia de investigacién
3.1.1. Planteamiento de la investigacion

La tesis central de esta investigacion es que las actitudes y formas de entender los
individuos la realidad social configuran la base de sus expectativas y el marco que
da sentido a su acciodn.

El objetivo de esta investigacién es la deteccién de estas formas tipicas, que
denominamos sistemas de autopercepcion social, entre los alumnos de 8.° curso
de EGB. Las concepciones individuales de uno mismo y de la realidad, especial-
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mente de la realidad social circundante, son estructuras coherentes producidas y
reproducidas por el individuo en el curso de su interaccién social. Estas estructuras
son sistemas autonomos (organizados segin la l6gica interna caracteristica) a los
que se denominard sistema de autopercepcion social. Un sistema de autopercepcion
social estd constituido por un conjunto organizado, dindmico y coherente a la vez de
conceptos, actitudes, deseos, expectativas, voliciones y valoraciones. Configuran la
imagen de uno mismo en el mundo.

Un sistema de autopercepcion social no debe entenderse como el resultado de la
mera interiorizacion por el individuo de una normativa social. Un sistema de auto-
percepcidn, por el contrario, es una realidad que se produce en el individuo «de
dentro-afuera». Cualquier normativa «externa», «objetiva», sélo puede ser «interio-
rizada» mediante su asimilacién por/en un sistema de autopercepcién preexistente y
esencialmente auténomo. Para que una norma social presuntamente objetiva sea
eficaz tiene que ser «metabolizada» por el individuo. La forma como se produce esta
metabolizacion depende de las caracteristicas del sistema de autopercepcién por/en
el que la misma tiene lugar.

El estudio de los sistemas y modelos de autopercepcion social puede llevarse a
cabo con independencia de las influencias sociales que indudablemente han jugado
un papel en la configuracién de esos sistemas.

Aunque cada uno de estos sistemas individuales es diferente, entre ellos pueden
detectarse similaridades que permiten su agrupamiento en torno a modelos. Un mo-
delo de autopercepcion social es una forma tipica de una parte de los miembros de
un colectivo social, de verse a s{ mismos y a la realidad.

Alo largo de la vida de un individuo su esquema autoperceptivo varia innumera-
bles veces. Un sistema de autopercepcién social personal es una realidad que se
reproduce de manera adaptativa en el curso de los procesos de accion e interaccion
social del individuo que lo posee/produce. Sin embargo, hay etapas en las que el
proceso de adaptacién de la autopercepcion de un individuo experimenta cambios
basicos determinantes del conjunto de su evolucién ulterior. La adolescencia, sobre
todo en las culturas occidentales, es una de esas etapas. Es en la adolescencia cuan-
do, en paralelo con las transformaciones fisiologicas caracteristicas del periodo, se
produce la transicion entre el esquema infantil de percepcién de la realidad y el
modo de percepcién adulto de esa realidad.

3.1.2. El método de investigacion

Para la recogida de informacién se les pidié a una muestra de 116 sujetos proceden-
tes de cuatro colegios de Madrid y situados en dreas de diferentes niveles socioeco-
némicos (de menor a mayor nivel: Fuenlabrada, Hortaleza, Virgen del Cortijo y
Ciudad de los Periodistas) que elaboraran una redaccién sobre el tema «cémo se
veian a si mismos/as en su juventud, en la vida adulta y como ancianos/as». Esta
técnica como proyeccion de la trayectoria vital es una técnica ya consolidada en la
investigacion socioldgica.

Las ventajas que ofrece el uso de redacciones frente a otras técnicas de recogida
de informacién son varias. En primer lugar, es el propio sujeto quien decide tanto el
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contenido de su discurso como la forma de expresarlo. Evidentemente el marco
general, la ocasién y el motivo de las redacciones fueron impuestos por la imagina-
cién misma. Repdrese, sin embargo, en que el cardcter muy general del titulo pro-
puesto para las redacciones («Cémo te ves de joven, de adulto/a y de anciano/a»)
favorece a una libertad casi total en la expresion del sujeto. No se dio a los estudian-
tes ninguna otra instruccion referente a qué aspectos de su vida debian tratar en la
redaccion. Cuando se sigue esta técnica, la informacion ha de ser descubierta, pro-
vocando su produccién espontdnea por los sujetos, sin prefigurarla en forma de pre-
guntas especificas. De este modo el investigador practicamente no condiciona con
su propia autopercepcion la respuesta del sujeto, como tiende a ocurrir en una u otra
media en encuestas y entrevistas.

3.1.3. Andlisis de contenido

El andlisis de las redacciones tiene como objetivo la abstraccién del contenido con-
ceptual de las mismas, sin tener en cuenta sus aspectos estrictamente lingiiisticos.

Un primer andlisis intuitivo del contenido de las redacciones sirve para elaborar
los datos que constituyen la base del tratamiento matematico posterior (una combi-
nacién de Q-andlisis y escalamiento multidimensional). Este andlisis se realiza ais-
lando los conceptos significativos presentes en cada redaccion.

Los conceptos significativos pueden expresarse mediante palabras o grupos de
palabras. El vaciado conceptual de las redacciones produce una lista general de
conceptos-expresiones asi como listas individuales de los conceptos empleados por
cada alumno. El examen de esta lista permite abstraer las categorias conceptuales
subyacentes a grupos de conceptos concretos. Por ejemplo, «me veo de vieja en un
asilo» y «de viejo me cuidardn los hijos» son conceptos que pueden asimilarse bajo
la categoria «vejez dependientes.

Esta doble operacion de extraer de cada una de las redacciones los conceptos
significativos (mds de mil en total y una media superior a treinta por estudiante) y de
homologar diferentes conceptos abstrayendo como categoria un significado subya-
cente comun a todos ellos, ha permitido elaborar una lista de categorias conceptuales
(80 en total; el nimero de categorias usadas por cada estudiante varia entre 4 y 24).

Las listas de categorias usadas por cada individuo constituyen los datos a partir
de los que se realizara el Q-andlisis o andlisis de conectividades. La conectividad o
conexién Q analitica entre individuos consiste en las relaciones de afinidad concep-
tual que un individuo mantiene con los demds por medio del uso de un repertorio
comun de categorias. La conectividad entre dos individuos viene dada por el nimero
de categorias que comparten. De manera similar, la conectividad entre categorias
consiste en las relaciones de afinidad individual que una categoria mantiene con las
demds a través de los individuos que las usan. La conectividad entre dos categorias
es proporcional al nimero de individuos que las comparten.

La informacién suministrada por el andlisis de conectividades sirve de base para
realizar el escalamiento multidimensional, ya que como sostienen Kruskal y Wish
«la cantidad de comunicacion e interaccién entre individuos, grupos u otras entida-
des puede ser considerada como una medida de su proximidad. Un andlisis de esca-
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lamiento multidimensional de estos casos proporciona un mapa sociométrico en el
cual distancias mayores reflejan menos interaccion entre entidades asociadas». En el
presente estudio, la medida de la proximidad entre pares de individuos y entre pares
de categorias viene dada por sus respectivas conectividades. El escalamiento multi-
dimensional permite la obtencion de configuraciones de proximidad. A partir del
andlisis de la forma de esas configuraciones es, en principio, posible abstraer los
modelos de autopercepcion social presentes.

En resumen, puede decirse que se sigue un método de andlisis en cinco fases: Se
comienza con un andlisis intuitivo-comprensivo del contenido conceptual de los textos
que permite la abstraccion de categorias conceptuales subyacentes, se pasa a realizar
un andlisis de las conectividades conceptuales e individuales (Q-andlisis) y por medio
del escalamiento multidimensional se generan unos mapas sociosemanticos cuya con-
figuracion es finalmente susceptible de una nueva interpretacion intuitiva.

3.1.4. Interpretacion y conclusiones

En una interpretacion provisional (ya que los datos no estdn definitivamente analiza-
dos) los sujetos se agrupan en tres modelos de autopercepcion social diferentes:
modelo familiar, modelo profesional y modelo conflictivo.

El rasgo mds definitorio de los sujetos incluidos en el modelo familiar es que
tienen una concepcion de si mismos altamente dependiente de su pertenencia a una
familia. Son sujetos que parecen ver el mundo desde una conciencia personal defini-
da por el grupo familiar (el yo es primordialmente concebido como el yo-en-mi-
familia). Esa identificacién familiar no sélo se da con respecto a su familia presente
(padres, hermanos, etc.), sino también con respecto a la familia futura que aspiran a
formar.

Evidentemente estos sujetos hacen suyas mdximas morales oidas a sus padres.
La adopcion de estas mdximas no solamente refleja el «ethos» que sostiene el vincu-
lo familiar, sino que parece ser el instrumento fundamental de cara a dar sentido a
sus acciones.

Los sujetos incluidos en el modelo profesional se caracterizan por tener una
conciencia clara de que su objetivo en la vida es «ser algo», «realizarse personal-
mente» en el sentido coloquial de la expresion. Desde luego un ama de casa también
«es algo» y en cierto modo «se realiza personalmente» como tal ama de casa. Pero lo
que se suele entender por «realizacién personal» es el desarrollo y proyeccién de las
propias capacidades mds alld del reducido circulo familiar y de las relaciones inter-
personales de corto radio de accidén (vecinos, compafieros de trabajo, etc.). En este
sentido puede decirse que mientras los sujetos del primer modelo apenas sienten la
necesidad de «realizarse personalmente», los sujetos de este segundo modelo adop-
tan un claro imperativo de realizacién personal. La adopcién de este imperativo
genera una cierta tensién hacia el futuro. El sujeto se proyecta en ese futuro de
manera dindmica por medio de un esquema de metas a conseguir.

El modelo conflictivo es aplicable a aquellos sujetos de la muestra, todos ellos
chicas, que intentan compatibilizar su perspectiva de futuro de vida familiar y vida
profesional. En estos sujetos profesién y familia no aparecen, ni como esferas inde-
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pendientes (cual era el caso en el modelo profesional), ni en una relaciéon de medio a
fin (como era el caso en el modelo familiar, en el que la vida laboral se entiende
primordialmente como un medio de sostener la vida familiar). Profesion y familia se
conciben en este modelo como aspectos igualmente importantes de cara a la auto-
rrealizacién personal. Es el intento de compatibilizacion entre ambos aspectos el que
conduce casi inevitablemente al conflicto.

En algunos casos el conflicto se resuelve por compromiso entre la forma de vida
profesional y la forma de vida familiar, que se sigue entendiendo de una manera
basicamente tradicional. Se llamara a este modo de abordar el conflicto solucion por
compromiso.

En otra opcioén el conflicto se intenta resolver separando temporalmente los dos
roles conflictivos, se llamara solucion por aplazamiento.

Las chicas incluidas en el modelo conflictivo (como las chicas y chicos del
modelo profesional) adoptan aparentemente un modo de control de su accién regido
por metas. Sin embargo, este «ethos» que se puede calificar de «moderno» es como
si estuviera sometido a la presidn constante de un «ethos» que asigna a las mujeres
unas formas de conducta y unas responsabilidades estereotipadas (maternidad, tra-
bajo doméstico, etc.), con independencia de su forma de realizacién personal en
otros campos.

Una investigacién como esta u otras del mismo tipo proporciona una informa-
cién relevante tanto para la politica de empleo como para la politica educativa.

Este tipo de investigaciones pueden ser utilizadas para adecuar los objetivos de
la politica educativa a las caracteristicas de la propia demanda educativa de la pobla-
cién escolarizada. El propdsito de esa adecuacion de objetivos debiera ser el desa-
rrollo y la vertebracion de los diferentes sistemas de motivaciones de esa poblacion,
de tal manera que esas motivaciones puedan ser orientadas en un sentido que conju-
gue, de forma mas dindmica y abierta, la realizacién personal y la integracién social
de todo tipo de individuos.

El sistema educativo debe ofrecer un abanico de metas adecuadas, por su nivel y
diversidad, a las motivaciones y expectativas de cada sector de la poblacién, a la vez
que debe optimizar una y otras. Un fendmeno como el «fracaso escolar» puede
entenderse en buena medida como el resultado de politicas educativas poco atentas a
las realidades subjetivas sociales subyacentes al proceso educativo.

3.2. Cuestiones de aplicacion y reflexion

(En qué enfoque cualitativo encuadrarias este estudio?

(Cudl es el proceso de elaboracion o generacion tedrica que se desarrolla en
el estudio? Identifica, si eres capaz, las principales fases o «escalones» de
teorizacidon que se suceden.

3. Describe el procedimiento que se sigue en el andlisis de contenido.

4. En torno a un grupo, plantea un debate y sintetiza las conclusiones en torno
a las principales aplicaciones pricticas que tiene este enfoque en psicopeda-
gogia, es decir, ;ja qué tematicas psicopedagdgicas se puede aplicar este
planteamiento cualitativo?

[\
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4. CASO 2. EL ANALISIS DE CONTEXTOS EDUCATIVOS
DIFERENCIADOS DESDE UN ENFOQUE CUALITATIVO

Bartolomé, M., y Panchén, C. (1995)
4.1. Metodologia de investigacion
4.1.1. Planteamiento de la investigacion

La investigacién que a continuacién planteamos tiene como finalidad comprender
en profundidad las relaciones educativas que se establecen en las escuelas multicul-
turales. Se trata de afrontar un problema no fécil: llegar a establecer los modelos
educativos que en estas escuelas se estdn produciendo realmente, a través de estas
relaciones, reguladas por una normativa implicita y explicita, y mediada por mate-
riales, recursos, estructuras organizativas, etc. Por otra parte, cada institucién esco-
lar se halla inserta dentro de sociedades muy complejas y en contextos de barrios
que también aportan su propia idiosincrasia, interactuando con la escuela.

Al elaborar el proyecto de investigacion planteamos como segundo objetivo
—que debia abordarse a través del trabajo etnografico— el llegar a comprender en
profundidad las relaciones educativas que se establecen en las escuelas donde se
inserta la poblacién estudiada, procurando especificar este cometido:

a) Comprension de la diversidad cultural: habitos, costumbres y practicas cul-
turales de los nifios.

b) Estudio de estereotipos étnicos que aparecen en las conversaciones infor-
males en clase.

¢) Andlisis de pautas de discriminacidén manifiestas.

d) Sentimientos exteriorizados (ante el hecho de la discriminacion).

e) Nivel de integracion de las minorias étnicas en el grupo mayoritario.

f) Modelos educativos empleados dentro y fuera del aula para abordar la dife-
renciacién cultural.

Algunos de estos apartados nos sitian en lo que Wilcox (1982: 102) considera el
segundo enfoque de las etnografias, consistente en contemplar la escuela como esce-
nario de conflictos culturales: problemas de adaptacién, de comunicacién y de parti-
cipacién en la escuela.

Lo que nos ocurrié en realidad es que lo que nos parecia un objetivo bastante
claro fue oscureciéndose al tomar contacto con la complejidad que suponia introdu-
cirse en las escuelas y en las aulas. Esta inseguridad nos llevé a tomar notas muy
detalladas de todo lo que ibamos descubriendo en el aula y a contrastarlas permanen-
temente. La caracterizacién de una escuela en un contexto multicultural de cara a
poder identificar el modelo educativo que plantea es un proceso bastante complejo.
La guia que facilitard dicha caracterizacion, es decir, los elementos que debiamos
conocer para identificar el modelo, fue el fruto de la investigaciéon misma.

De hecho, el planteamiento tedrico enriquecido a través de las lecturas, y las
experiencias en investigaciones anteriores en las que debfamos plantear un proceso
igualmente global de cambio en la escuela, nos guiaron decisivamente en la aproxi-
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macién progresiva al objeto de nuestra investigacion. El enfoque holistico del traba-
jo nos llevd a acercarnos a las aulas a través de circulos concéntricos de informacién
sobre contextos, que iban, desde el estudio de los movimientos migratorios europeos
y las respuestas educativas dadas a los procesos de escolarizacién de los hijos de
inmigrantes, hasta el andlisis cercano del aula.

Las cuestiones que orientaron finalmente la investigacion se fueron construyen-
do a medida que ibamos avanzando en ella. Cuanto mas nos familiarizdbamos con
los modelos de educacién multicultural, més se revelaban como importantes algunos
elementos que merecian ser explorados. Pero también al revisar las notas de campo
surgian interrogantes que nos llevaban a desear buscar respuestas en la propia reali-
dad.

El proceso de investigacion etnografica siguid las siguientes fases:

4.1.2. Fase inicial de la investigacion

® Inmersion en los contextos que se lleva a término mediante entrevistas, selec-
cién inicial de centros, estudio del barrio donde se insertan los centros, proceso
de negociacidn y entrada en los centros, y devolucién de informes y contraste
con los profesores.

¢ Estudio, profundizacion y sistematizacion del marco teérico que orienta el
trabajo. Hay que tener en cuenta el papel decisivo que juega la teoria en este
tipo de investigacion. Paralelamente, por tanto, el equipo de investigacion se
ocupé de las siguientes areas: formacién en los procesos de migracion a nivel
europeo y de Catalunya, andlisis de conceptos claves en Educacién Multicul-
tural; formacidn metodoldgica, andlisis de etnografias sobre el tema; elabora-
cién de guias y planificacién de la observacion; revisién de los datos obtenidos
en las entrevistas y en la observacién del contexto del barrio; primeras decisio-
nes en torno a la selecciéon definitiva de escuelas y aulas.

4.1.3. Fase descriptiva de la investigacion

En el disefio se especifican las fuentes de datos y las estrategias que se van a utilizar
para recoger la informacién, los procedimientos de andlisis, la interpretacién y la
busqueda posible de tipologias, patrones o modelos. Como no es lineal, siempre
cabe la posibilidad de volver de nuevo a los datos o modificar nuestras primeras
interpretaciones.

® Recogida de datos. Aunque la observacion participante guié fundamentalmen-
te el disefio de nuestra investigacion, hasta el punto de adoptar el esquema de
fases propuesto por Spradley (1980), la recogida de informacién se completd
con entrevistas informales a diversos miembros de la comunidad educativa, as{
como con el andlisis de documentos, algunos de los cuales resulté muy valioso
para analizar la conciencia de multiculturalidad de la escuela (por ejemplo, el
Proyecto Educativo de Centro) o el nivel de etnocentrismo de los contenidos
curriculares que expresaban los libros de texto.
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® Andlisis de datos. Analizar los datos supone organizarlos, tratando de estable-
cer unidades, categorias, patrones o modelos que nos permitan interpretar,
dando sentido y significacion a las dimensiones descriptivas recogidas.

Una vez realizada la codificacién de una parte de la informacion, se estimé
el grado de acuerdo entre observadores en aquellas sesiones en que habian
participado conjuntamente. Para manejar de forma rdpida esta informacion se
utiliz6 el programa informético «Ethnograph».

La elaboracién de matrices descriptivas y explicativas nos ayudé a formu-
lar algunas cuestiones que, posteriormente, orientarian la fase de observacién
focalizada. A lo largo de esta fase se discutieron y presentaron esquemas que
ofrecieran una organizacién significativa de los datos.

® Proceso interpretativo. Sistematizacion desde la informacién obtenida y pro-
fundizacién en los modelos tedricos.

® Planificacion de la observacion focalizada. Qué informacién y cémo recoger-
la, planificacién de gufas de entrevistas para el profesorado.

4.1.4. Fase focalizada de la investigacion

En esta fase se obtienen nuevas informaciones a través de: observaciones a nivel de
escuela y de aula, entrevistas a los profesores de Educacién Compensatoria y entre-
vistas informales.

El segundo andlisis de datos realizado en base a la observacién focalizada tiene
un cardcter confirmatorio respecto al anterior y supuso una nueva codificacion de
los datos, elaboracién de matrices descriptivas y explicativas. Se configurd un es-
quema general y se redactd el informe etnogréfico

4.1.5. Integracion tedrica

Para ello se elabora un esquema comun que facilita posteriormente la comparacion y
contraste de los resultados: descripcion del contexto social donde se enclava la es-
cuela; descripcion de la vida en la escuela; descripcidn de la vida en las aulas, anali-
zando los elementos hallados en la fase descriptiva y en la focalizada.

Este estudio aborda al tiempo la tarea de llegar a unas conclusiones generales
que permitan integrar nuestros resultados en la organizacion tedrica de los modelos
educativos multiculturales y avanzar en las caracteristicas de los diferentes con-
textos.

A nivel de escuela se llega a una definicion de cada institucion educativa, que
expresa sus sefias de identificacion.

A nivel de aula, el esfuerzo por lograr una comprension holistica de las mismas
se consigue a través de la integracién del modelo educativo hallado, el estilo de
comunicacion y los tipos de disciplina.

Sélo desde esta vision holistica de la escuela y del aula ha sido posible identifi-
car el modelo multicultural que subyace a cada una de ellas.



Investigaciones realizadas con metodologia cualitativa 323

4.2. Cuestiones de aplicacion y reflexion

1. (Con qué método o tipo de investigacion cualitativa se identifica el trabajo?

2. ;Qué técnicas de recogida de datos se utilizan? ;Podrias mencionar las fases
o secuencias que se dan en su aplicacién?

3. (Qué recursos expositivos se utilizan en el andlisis de datos? ;Cudl es su
objetivo en cada caso?

4. A través de un debate, en pequefio o gran grupo, elaborar unas conclusiones
sobre situaciones en el centro que pudiesen plantearse como problemas de
investigacion resolubles desde el mismo enfoque metodolégico que este es-
tudio.

5. CASO 3. LA DISCUSION DE ESTUDIOS DE PROFESORES
EXPERTOS Y PRINCIPIANTES COMO ESTRATEGIAS
PARA FAVORECER PRACTICAS MAS REFLEXIVAS
EN LA FORMACION DEL PROFESOR

Moral, C., y Pérez, P. (1996)
5.1. Fundamentos tedricos de la investigacion

Partimos de la base de que el conocimiento practico se desarrolla a partir de un
proceso reflexivo. Bajo esta linea reflexiva se reconoce la naturaleza dindmica del
conocimiento del profesor refiriéndose a él como un conocimiento en la accion, que
el profesor, como préctico reflexivo, elabora a partir del contacto con la realidad de
la ensefianza.

La accidén reflexiva requiere una deliberacién sobre distintas opciones y una
consideracién de las consecuencias de la accion. En algunos casos esta accion refle-
xiva puede realizarse durante la accion. Otras veces la reflexién ocurre después de la
accion, en un proceso de deliberacién y de toma de conciencia posterior de los
elementos implicados en la accidn.

Asfi, bajo esta nueva linea de formacién del profesorado, no es un experto en la
materia el que desde fuera del contexto del profesor le indica cémo debe actuar para
mejorar su practica, sino que el mismo profesor, a partir de un didlogo interior y un
didlogo con colegas que comparten su realidad diaria, mejora su practica desde este
proceso constructivista interior.

5.1.1. Desarrollo de la estructura cognitiva del profesor
mediante la reflexion

Como se acaba de ver en el apartado anterior, los procesos de reflexién son centrales
a la idea del desarrollo del conocimiento practico del profesor, ya que conforme el
profesor adquiere experiencia, mediante un proceso de reflexion constante, su es-
tructura cognitiva se va desarrollando y ampliando.
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Los esquemas que constituyen nuestra estructura de conocimiento se desarrollan
y amplian a través de procesos reflexivos, que son la base para la construcciéon de
esquemas interconectados entre si y organizados en una estructura jerdrquica ade-
cuada.

En otra investigacion, Morine-Dershimer (1991) midi6 el grado de complejidad
de la estructura de conocimiento mediante mapas conceptuales que elaboran antes y
después de las sesiones reflexivas por pares futuros profesores. Las sesiones por
pares entre un profesor experto y un principiante facilita el desarrollo de la estructu-
ra cognitiva del profesor principiante.

5.1.2. Experiencias previas y creencias de los profesores principiantes

Las investigaciones realizadas sobre las creencias con que los alumnos llegan a
Magisterio demuestran que éstas determinan de forma esencial el grado de éxito de
los alumnos en la carrera.

Por tanto, muchos educadores creen que es vital ayudar a los estudiantes para
profesor a examinar sus experiencias primeras y sus creencias personales sobre los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

Estas creencias sobre la ensefianza que se han ido formando en sus afios de
experiencia educativa pueden actuar como agentes de resistencia al cambio, es decir,
como agentes que impiden que los estudiantes asimilen de forma correcta nuevas
teorias sobre la ensefianza que van adquiriendo en su periodo de formacion.

5.1.3. La discusion de casos entre expertos y principiantes
como herramienta para promover la reflexion critica

Durante los dltimos afios se ha renovado el interés por los estudios de caso en la
formacién del profesor.

Los casos son narraciones detalladas y contextualizadas de los acontecimientos
de ensefianza-aprendizaje. Los casos deben ser lo suficientemente complejos como
para permitir diferentes niveles de andlisis e interpretaciones. Los casos presentan
dilemas y situaciones complejas de clase en algin contexto determinado.

Asi, la utilizacién de casos complejos del mundo real que reflejan dilemas de
ensefianza proporcionan poderosas oportunidades para que el profesor o el estudian-
te examine y reflexione sobre su propio conocimiento.

Algunas de las investigaciones sobre «andlisis de casos» utilizan el paradigma
de expertos/principiantes, comparando las formas de actuacién y pensamiento de
estos dos grupos de profesores (Swanson, O’Connor y Cooney, 1990). La compara-
cién de las formas de actuacién y pensamiento de profesores expertos y principian-
tes ha sido muy fructifera para avanzar en el conocimiento acerca de la estructura
cognitiva del profesor. La investigaciéon ha demostrado que los profesores experi-
mentados perciben la clase de diferente forma, descubren modelos o patrones de
ensefianza en las situaciones de aprendizaje que ocurren en clase y desarrollan una
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serie de principios y procedimientos que les permiten responder al ambiente com-
plejo de clase realizando decisiones instruccionales sin mucho esfuerzo cognitivo.
Estas diferencias son debidas a la organizacién y elaboracién de la estructura de
conocimiento que los profesores expertos poseen.

Las estructuras mentales son las que dan sentido a la vida de clase, ayudando a
comprenderla y darle coherencia.

Los profesores expertos organizan su conocimiento de forma coherente con es-
tructuras a distintos niveles de generalidad que permiten conexiones dentro de cada
nivel y entre niveles.

La comparacién de casos de expertos y principiantes puede ser asociada con una
estrategia reflexiva como la «discusidon». Esta estrategia ha sido destacada en la
literatura sobre promocién de procesos reflexivos, como estrategia muy util y venta-
josa para promover procesos reflexivos en los profesores. Llega incluso a ser consi-
derada como un componente importante de la reflexion critica, pues mediante ella se
fomenta el desarrollo del significado personal (Wade, 1994), y con la articulacion de
los puntos de vista de los otros se favorece una clarificacién de las ideas personales.

5.2. Metodologia
5.2.1. Objetivo de la investigacion

La investigacidn se basa en la concepcion de que el conocimiento se construye de
forma personal y que es inherente a una accién reflexiva.

El objetivo es comprobar si las préicticas reflexivas basadas en la discusién de
casos de profesores expertos y principiantes tiene un efecto significativo en los
alumnos. Para ello comprobamos los cambios en la estructura cognitiva de los alum-
nos que participan en la investigaciéon. Para medir la estructura cognitiva de los
sujetos del grupo experimental y control, antes y después de asistir a las sesiones de
préctica reflexiva, se utilizan mapas conceptuales.

5.2.2. Muestra

La muestra se compone de cinco alumnos/as que pertenecen al grupo experimental y
cinco alumnos/as que pertenecen al grupo control. Los alumnos cursan tercero de
Magisterio. Su rango de edad estd comprendido entre 21 y 24 afios. Tanto los sujetos
del grupo experimental como los del grupo control accedieron de forma voluntaria a
participar en la investigacion y a asistir a las sesiones de préctica reflexiva.

5.2.3. Formato de los «estudios de caso» entre expertos y principiantes
Los estudios de caso se refieren a la forma de planificacién y de ejecucién de una

leccion de lectura de un profesor experto y de un profesor principiante. Cada «caso»
se compone de los siguientes elementos:
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¢ Una entrevista inicial o entrevista de agenda (Leinhardt y Greeno, 1986) en la
que el profesor comenta lo que va a realizar ese dia en clase con respecto al
tema de la ensefianza de la lectura.

® Una transcripcién de la observacién de la ejecucion de la leccion sobre lec-
tura.

® Una entrevista final en la que el profesor comenta los aspectos mas sobresa-
lientes del desarrollo de la leccién de lectura.

5.2.4. Procedimiento

Las sesiones consistieron en, una vez leido el material (un caso de un profesor exper-
to y un caso de un profesor principiante) que los alumnos disponian de forma perso-
nal, ver formas de actuacién distintas en la fase de planificacién y ejecucion de la
leccion, discutir ventajas e inconvenientes de un tipo y otro de actuacién, identificar
problemas, buscar alternativas de solucidn, etc. La discusion surge a partir de suge-
rencias del asesor de la practica o de los alumnos que intentan estimular la toma de
conciencia del bagaje de conocimientos y del sistema de creencias de los alumnos.

En definitiva, mediante la discusién guiada, a partir de la lectura de estos dos
casos, se intenta hacer hablar a los estudiantes para que, estimulando su sistema de
creencias, exterioricen sus puntos de vista y expliquen sus vivencias y experiencias
previas, que ven reflejadas en base a las formas contrapuestas de actuacién de un
profesor experto y un profesor principiante en el desarrollo de una leccién de lec-
tura.

Todos los alumnos del grupo experimental y del grupo control realizan un mapa
conceptual antes de comenzar las sesiones de préctica reflexiva sobre el concep-
to «enseflanza». Al finalizar las sesiones reflexivas vuelven a realizar el mismo
ejercicio elaborando un nuevo mapa conceptual, para comprobar las modificacio-
nes en la estructura cognitiva, es decir, para comprobar si la asistencia a estas
sesiones de practica reflexiva hace que el conocimiento de los estudiantes sea méas
estructurado y ordenado que el conocimiento de estudiantes que no asisten a estas
sesiones.

Se utilizan mapas conceptuales como herramienta para conocer la estructura
cognitiva de los estudiantes. Muchas investigaciones demuestran que los mapas con-
ceptuales son una herramienta ttil para medir la estructura cognitiva y para docu-
mentar los cambios conceptuales.

5.2.5. Andlisis de datos

Los mapas conceptuales elaborados antes y después de llevar a cabo las sesiones de
practica reflexiva son analizados utilizando el procedimiento siguiente (Moral,
1994; Winitzky y Kauchak, 1995):

1. Numero de sesiones.
2. Profundidad o nimero de niveles.
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3. Numero de bloques: un bloque consiste en un concepto superior del que
dependen conceptos subordinados.

4. Anchura: nimero de conceptos desde el punto de vista mds ancho que apa-
recen relacionados al desdoblar el mapa en un eje horizontal.

5. Suma de la profundidad y la anchura del mapa, es decir, suma de los aparta-
dos 2 y 4, para obtener la puntuacion de la estructura jerarquica del mapa.

5.2.6. Resultados

Una vez que acaban las sesiones de prictica reflexiva, los mapas conceptuales que
los alumnos realizan al final de las sesiones, junto con los mapas que elaboran al
principio del programa, se analizan, obteniéndose los resultados que a continuacién
vienen expresados en la tabla siguiente, en la que presentamos las medias de las
puntuaciones obtenidas por los grupos en los conceptos, niveles, bloques, anchura y
estructura jerdrquica, permitiéndonos una mejor comparacién de los resultados.

Pretest

Grupo Experimental (X) Grupo Control (X)

Conceptos 24.8 21,6

Niveles 6,4 5

Bloques 4.8 4.6

Anchura 6,8 6,2

Estructura jerarquica 13,2 11,2
Postest

Grupo Experimental (X) Grupo Control (X)

Conceptos 38 24

Niveles 7.4 4,2
Bloques 5,6 4.4
Anchura 10,6 6,6
Estructura jerdrquica 18 10,8

En los conceptos se aprecia en el postest como el nimero de palabras utilizadas
por el GE se incrementé considerablemente respecto al pretest. Asi pasé de una
media de 24,8 hasta 38. En relacion al nimero de niveles, en el pretest podemos
cotejar como existen ligeras diferencias entre el GE y el GC. El balance es favorable
al GE que presenta més niveles.

En el postest se mantienen las diferencias e incluso aumentan, pues el GE del
postest obtiene 7,4 puntos y el GC consigue 4,2. Pero, a su vez, el GE también
aumento la diferencia respecto al GE del pretest en un punto.
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En torno a los blogues, tanto el GE como el GC presentan en el pretest una
puntuacién muy parecida, es decir, de 4,8 para el primero y de 4,6 para el segundo.
Si podemos sefialar una ligera diferencia entre los grupos experimentales del pretest
y postest de 0,8 puntos.

Sobre la anchura cabe decir, que como en los bloques, no se aprecian diferencias
entre el GE y el GC del pretest, pues ambos puntian sobre 6.

Tampoco hay mucha distancia respecto al GC del postest que obtiene la misma
puntuacién. Pero si hay un incremento de 4 puntos en la anchura del GE que pun-
tdan 10,6.

En relacién a la estructura jerdrquica no existen diferencias de puntuacion entre
los grupos controles del pretest y postest. S{ aparece un ligero aumento de puntua-
cién entre el GE y el GC del pretest, siendo el primero superior. Donde s encontra-
mos una diferencia de casi 5 puntos es en el GE del postest con 18 puntos, sobre el
GE del pretest que marca 13,2 puntos.

En las medias del pretest, entre el grupo experimental y el grupo control, no
existen claras diferencias.

Sin embargo, en el postest si se agudizan las diferencias entre el grupo experi-
mental y el control.

5.2.7. Discusion

La investigacion recoge una experiencia elaborada siguiendo este modelo reflexivo
en la que se trabajan la discusidn de estudios de caso de profesores expertos y princi-
piantes. Aunque, indudablemente, existen muchas otras estrategias y formas de
plantear clases practicas basadas en este modelo reflexivo (Moral, 1995), los resulta-
dos muestran la efectividad de la utilizacién de esta estrategia para la mejora de la
estructura cognitiva de los sujetos respecto al concepto enseflanza, aunque hay que
decir que estos datos deben ser utilizados con reservas debido al nimero reducido de
la muestra y a que los sujetos que participaron en la investigacién estdn influencia-
dos por otras variables que nosotros no hemos considerado.

Sin embargo, los datos demuestran una mejora de la estructura cognitiva de los
sujetos del grupo experimental y por tanto alientan el trabajo en esta linea de ense-
flanza y practica reflexiva. Aunque indudablemente estas sesiones deben ser refina-
das en su procedimiento, sirven de base para la investigacion y el trabajo de futuras
sesiones reflexivas con alumnos en formacion.

5.3. Cuestiones de aplicacion y reflexion

1. ;Bajo qué perspectiva paradigmadtica cualitativa se puede catalogar este es-
tudio? Justifica tu respuesta.

2. (Qué método cualitativo de investigacion se aplica? ;En base a qué argu-
mento se elige?

3. (Qué técnicas de recogida de datos se utilizan?
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4. Identifica todas las técnicas de andlisis que se aplican. Puedes tener como
referencia el esquema de las tres fases de andlisis:

® Técnica de reduccién de la informacion.
® Técnica de exposicion de la informacidn.
® Técnica para la elaboracién de conclusiones.

5. (Podrias plantear otras alternativas de resolucién metodolédgica al observar
la gran variabilidad de resultados entre los sujetos de un mismo grupo?
(Qué otras técnicas de andlisis complementarias puedes sugerir?

(Se te ocurren aplicaciones de este enfoque a otras temdticas del campo de
la psicopedagogia? Describelas brevemente.

~no

6. CASO 4. EL DESARROLLO PROFESIONAL COOPERATIVO.
ESTUDIO DE UNA EXPERIENCIA

Martinez, A. (1992)
6.1. Fundamentos de la investigacion
6.1.1. Notas introductorias

Actualmente, al enfrentarnos con la temdtica del desarrollo profesional de los profe-
sores, necesariamente hemos de remitirnos a los modelos cooperativos que destacan
la importancia del grupo como medio para favorecer los procesos de maduracion
personal del profesor introduciéndole en una dindmica de trabajo que, respetando la
autonomia personal, hace imprescindible la autonomia y la reflexién sobre la reali-
dad educativa escolar comprendida en el seno de un equipo.

El Desarrollo Profesional Cooperativo queda caracterizado por «el proceso me-
diante el cual pequefios grupos de profesores trabajan juntos, usando una variedad de
métodos y estructuras para su propio desarrollo profesional...» (Glatthorn, 1987: 37).

Este planteamiento respecto al perfeccionamiento profesional del docente estd
enmarcado en el paradigma del cambio y la innovacion de la escuela y supone una
opcién programdtica para el funcionamiento de la institucién escolar.

Estos procesos de cambio en la escuela y en los profesores pueden iniciarse
ofreciendo oportunidades para que los profesores contrasten sus ideas y opiniones
asi como los resultados de su indagacién diddctica (Richardson, 1990).

Este posicionamiento presupone la admision de un doble principio:

1. El desarrollo del profesor se produce paralelamente al desarrollo de la es-
cuela como totalidad.

2. El desarrollo del profesor ha de acometerse mediante el establecimiento de
la cultura colaborativa en la escuela.

Este es el marco en el que se sitda el trabajo que aqui presentamos en el que se
subrayan como postulados fundamentales los siguientes:

1.° La interrelacién entre las dimensiones organizativa, didictica y de perfec-
cionamiento del profesorado. Los proyectos de escuela en tanto organiza-
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cion, incluyen proyectos pedagdgicos de accidon encaminados a facilitar el
aprendizaje de los alumnos y el crecimiento profesional de los docentes.

2.° Laconsideracién del centro como totalidad, como una «cultura y personali-
dad» propias. Las innovaciones, la formacién del profesor, la mejora de la
ensefianza, en suma el «desarrollo institucional», se postula como un todo y
a partir de la consideracién holistica del centro escolar.

3.° El desarrollo reflexivo y critico de la escuela y del curriculum que devenga
en el trabajo compartido, en la colaboracién y en el cuestionamiento teérico
y practico. La profesionalidad del profesor supera las barreras del aula y
debe ser pensada a la luz de categorias sociales y organizativas y, por tan-
to, debe ser considerada en términos sociales, teniendo en cuenta que el
desarrollo escolar es esencialmente cultural y que, por tanto, exige plantea-
mientos de colaboracion, solidaridad y negociacion.

6.1.2. Descripcion del trabajo empirico

Nuestro trabajo, metodolégicamente estd dentro del paradigma de la investigacion-
accion entendida como «forma de indagacién autorreflexiva que emprenden los par-
ticipantes en situaciones sociales en orden a mejorar la racionalidad y la justicia de
sus propias précticas, su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las
cuales ellas tienen lugar» (Carr y Kemmis, 1988: 174).

Operativamente nos situamos en la perspectiva de la «investigacion colaborativa
0 cooperativa», en la cual maestros y expertos en investigacién se proponen, desde
el principio del proceso, investigar en equipo problemas que conciernen directamen-
te a los docentes compartiendo la responsabilidad en el disefio y realizacién de la
investigacion (Oja y Pine, 1983; Bartolomé, 1986 y 1989).

A) Objetivos

Los objetivos que se pretenden se sintetizan en tres apartados:

1.° La reflexién sobre la practica dirigida al desarrollo cooperativo.

2.° Laintroduccion de los profesionales en una dinamica de trabajo que supon-
ga el perfeccionamiento permanente dentro del centro de trabajo, la ruptura
del tradicional aislamiento del maestro y el cambio de actitudes hacia posi-
ciones de trabajo cooperativo en el que sea posible el intercambio, la ayuda
mutua y la reflexiéon compartida.

3.° La introduccién de la investigacion cooperativa o colaborativa en la es-
cuela.

B) Surgimiento de la investigacion y montaje institucional

Esta investigacion surgio en el afio escolar 1989-90, durante un curso monogréfico
de Doctorado celebrado en la Universidad de Valencia, que versaba sobre «La meto-
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dologia cualitativa en la investigacion sobre la ensefianza». Un grupo de maestros en
ejercicio estudi6 la posibilidad de constituir un equipo de trabajo para llevar a cabo
la revisidn conjunta de la tarea docente. A partir de esta propuesta, durante el mes de
septiembre de 1990 se sucedieron diversas reuniones con el grupo de maestros con
el fin de sentar las bases para llevar a cabo el trabajo y realizar el disefio y las
estrategias para el desarrollo de la investigacion.

Estos maestros sienten la necesidad de reflexionar juntos sobre el desempefio de
la funcién docente y estdn abiertos a facilitar la presencia activa de los estudiantes
en orden al contraste de opiniones que ayuden a promover la reflexion critica sobre
los acontecimientos del aula escolar. Por otra parte desean institucionalizar, dentro
de sus propios centros, grupos de trabajo que lleven a cabo planificaciones conjun-
tas, elaboracion de materiales, seleccion de actividades, intercambio de métodos de
trabajo, sesiones de observacion mutuas, etc.

El equipo de trabajo queda constituido, finalmente, por 14 estudiantes de 3.° de
Ciencias de la Educacién; 5 profesores —3 de 5.° y 2 de 4.° de EGB— de distintos
Centros Estatales de la ciudad de Valencia y los 157 alumnos de estos maestros que
nos aportan sus vivencias sobre el aula y las tareas académicas.

6.2. Aspectos metodolégicos
6.2.1. Técnicas empleadas
A) Observacion participante

Esta técnica ha sido empleada por los estudiantes. En la primera fase, durante 15
jornadas han compartido la vida de las aulas observando todos los sucesos, activida-
des, comportamientos e incidentes que ocurrian, registrando las conductas percepti-
bles en situaciones naturales y tomando las notas de campo que consideraban de
mayor interés. No se ha proporcionado ningtin instrumento que dirigiera a priori las
observaciones. Se pidié que las notas se presentaran de manera normalizada en
folios y ocupando la zona central, dejando amplios méargenes a ambos lados para
incluir anotaciones posteriores y para facilitar el andlisis de contenido (Goetz y
LeCompte, 1988; Anguera, 1985).

B) Diarios personales

Con el fin de favorecer la autorreflexién sobre la propia practica, los cinco maestros
que han participado en la experiencia han escrito sus diarios de clase durante el tiempo
que los estudiantes han permanecido en el &mbito escolar. Se les pidié que a través de
estos escritos expresaran no sélo sus conocimientos sino su implicacién personal en la
practica, que reflejaran sus opiniones, creencias, sentimientos, emociones, vivencias y
valoraciones sobre las actividades, tareas, interacciones, sucesos y acontecimientos de
la vida de las aulas. Estos documentos también se han presentado en folios dispuestos
de la misma forma que las observaciones realizadas por los estudiantes.
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C) Cartas de los alumnos

Con el fin de obtener informacién sobre las opiniones y vivencias de los alumnos
que asisten a las clases de EGB sobre la praictica escolar, se les pidi6é que escribieran
una carta a un amigo contdndole «cémo es tu clase, qué se hace en ella». Se les
indicé que utilizaran un folio y que describieran su clase, que narraran no sélo las
actividades que se realizan en ella, sino también lo que mds les gusta o les desagrada
de la vida en el aula, es decir, que expresaran sus percepciones y experiencias sobre
la escuela.

D) Grupos de discusion

Para completar el conocimiento de las opiniones de los estudiantes y de los maestros
se han realizado sesiones de trabajo separadas y conjuntas con ambos grupos, anali-
zando los acontecimientos mds destacados desde el punto de vista de ambos colecti-
vos. Con ello se ha intentado favorecer la reflexion y el trabajo cooperativos entre
unos y otros. Estas sesiones han sido grabadas y transcritas posteriormente.

E) Conferencias de supervision clinica

En general supone una relacién entre el supervisor y los profesionales con el fin de
desarrollar en el supervisado las potencialidades de comprensién y sensibilidad so-
cial a través de la adaptacion de la teorfa a la préctica.

En nuestro trabajo, con la utilizacién de la supervisién clinica se pretende un
sistema de comunicacién no distorsionada, surgida en un ambiente de colaboracién
en el que los sujetos reflexionen sobre sus comportamientos de manera que desarro-
llen capacidades para actuar integrando las demandas de las situaciones especificas,
los conocimientos tedrico-practicos, la experiencia profesional y los condiciona-
mientos contextuales. Y todo ello de forma que analicen las situaciones con la coo-
peracién de maestros y estudiantes y se potencie la propia identidad personal de los
participantes.

Estas conferencias han sido grabadas y transcritas para su posterior andlisis.

6.2.2. Proceso operativo

El proceso operativo de la investigacion queda sintetizado en el esquema de la pagi-
na siguiente.



Investigaciones realizadas con metodologia cualitativa

ESQUEMA GENERAL DEL DISENO

REVISION DE LA LITERATURA
CIENTIFICA SOBRE EL TEMA

PLANTEAMIENTO INICIAL
DE LA INVESTIGACION

TOMA DE CONTACTO CON

/ ESCENARIOS Y

PARTICIPANTES \

Seminario Reuniones con
estudiantes maestros
RECOGIDA DE DATOS
Notas de / \
campo Diarios de
maestros
Cartas
de alumnos CODIFICACION INICIAL
CONFERENCIAS DE SUPERVISION \
Estudiantes Maestros

GRUPO DE DISCUSION CONJUNTO

Y ESTUDIO DE

DOCUMENTOS

DE LOS ALUMNOS

SELECCION DE NU

CLEOS TEMATICOS

REFLEXION COOPERATIVA

REFORMULACION DEL TRABAJO
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6.2.3. Estrategias para el andlisis de los materiales

Inicialmente, a través de las técnicas referidas anteriormente hemos recogido alrede-
dor de 500 paginas de documentacién correspondiente a los protocolos de notas de
campo de los estudiantes, a los 75 diarios escritos por los profesores y las 157 cartas
escritas por los alumnos.

A estos materiales se afiadirian posteriormente, tras el estudio de las sintesis
obtenidas en el andlisis de contenido inicial y el contraste con las apreciaciones de
los propios interesados, las transcripciones de las conferencias de supervision clinica
y de los grupos de discusion.

Para llegar a conclusiones es necesario introducirse en un proceso de reduccién
de las descripciones, observaciones, pensamientos y juicios de los actores, a un nd-
mero razonable de unidades de significado que permita estudiarlas con precision y
claridad.

Este proceso comprende tres pasos fundamentales: reduccién de la informacion,
elaboracion de la informacién y obtencién de conclusiones dentro de un proceso
interpretativo (Miles y Huberman, 1984).

Es evidente que en este proceso de simplificacion las formulaciones individuales
se reducen a un sistema de anotacién menos complejo, necesariamente mas abstrac-
to y donde estd presente la interpretacion del investigador. En nuestro caso concreto,
operativamente hemos procedido teniendo en cuenta las siguientes fases:

1.° Hemos comenzado por reducir la informacién de los materiales obtenidos a
través de cada una de las distintas técnicas a unidades de significado, es
decir, hemos llevado a cabo la codificacion de los distintos textos a partir de
la seleccion de todas las palabras o frases relevantes a una misma temaética.

2.° Seguidamente se ha llevado a cabo la categorizacién o clasificacién de las
unidades seleccionadas, es decir, hemos ido encontrando una serie de uni-
dades de significado centrales y comprensivas de algunos de los cédigos
obtenidos inicialmente. En este sentido hemos ido agrupando todas las de-
claraciones o juicios que tenian el mismo sentido o que aludian a los mis-
mos aspectos de la vida escolar.

3.° Abundando en este proceso de reduccion de los datos, los agrupamos en
nuevas categorias de mayor amplitud que las anteriores.

Es evidente que las categorias presentadas, aunque surgidas de los relatos y unida-
des narrativas de las experiencias de los sujetos en las que sintetizan pensamientos y
creencias, significados morales y emocionales, vivencias e imdgenes experienciales,
pecan de excesivamente abstractas y carecen de la frescura y riqueza de los textos
originales que es preciso rastrear para conocer y comprender el desarrollo de la accién
educativa en los escenarios concretos en los que se desarrolla la experiencia.

Después de seguir este proceso con cada grupo de materiales: notas de campo,
diarios, cartas y transcripciones de las conferencias de supervisién y coloquios,
construimos una matriz bidimensional en la que las columnas estaban definidas por
las unidades de significado obtenidas en el tercer grado de reduccion y las filas
estaban formadas por la enumeracién de los distintos tipos de técnicas metodoldgi-
cas con diferenciacion de colectivos, sujetos, tiempo de obtencién de datos, etc.
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Esta representacién matricial nos da la posibilidad de estudiar una amplia infor-
macién de manera simultdnea y estructurada, al tiempo que nos permite seleccionar
facilmente los principales nicleos que aparecen con un alto nivel de redundancia
(Miles y Huberman, 1984).

De esta forma se pueden obtener las principales estructuras significativas de los
materiales codificados y vislumbrar configuraciones que nos permitan elaborar unas
conclusiones con un nivel aceptable de objetividad, fiabilidad y validez.

A esta suscinta presentacion de las estrategias empleadas en el andlisis de conte-
nido de los materiales, hemos de afiadir que todo el trabajo ha sido llevado a cabo
por los componentes del equipo investigador. Las distintas decisiones que ha sido
necesario tomar a lo largo del proceso de reduccién de la informacién para la obten-
cién de conclusiones se han tomado de forma cooperativa. De esta forma se ha
hecho necesario, sobre todo a los estudiantes, que se documentaran sobre el empleo
y tratamiento de la metodologia que se estdn empleando en la investigacion.

Todo el equipo se ha encontrado inmerso en un proceso de perfeccionamiento y
desarrollo cooperativo, tanto en la temdtica relativa a metodologia y técnicas de
investigacién, como en los aspectos relacionados con la vida de las aulas y el estudio
de los pensamientos de profesores y alumnos.

6.2.4. Resultados del diagndstico inicial

A continuacidn presentamos sintéticamente la estructura temdtica de los principales
nucleos obtenidos en el proceso de reduccién de la informacion.

A partir de los datos obtenidos, el equipo de investigacion centra su reflexién en
los nicleos que han emergido como prioritarios, tanto desde la perspectiva de los
estudiantes como desde la de los maestros.

® Entorno ecoldgico de actividades
| El aula escolar | ¢ Clima de trabajo y aprendizaje
® Escenario de interacciones personales

® Tipos de trabajo que realizan los alumnos
® Actividades del profesor

® Comportamientos de los alumnos

® Actitudes que provocan

| Las tareas académicas |

® Seleccién y ordenacién de temas
® Secuenciacion de los contenidos
® Estructuracion

® Presentacion

| Contenidos docentes |

® Explicaciones del profesor

® Materiales que ofrece a los alumnos

| Estrategias instructivas | ® Las fichas de trabajo

® Uso de recursos didacticos

® Trabajo en equipo y grupos de discusion
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® Distribucion tiempo/trabajo

¢ Distribucion del espacio y los recursos
® La orientacién en el trabajo

® Orden y disciplina

® Suministro de refuerzos

® Propuesta de planes de accién

| La gestion del aula |

® ] .os exdmenes y controles

La evaluacién ¢ [ as calificaciones

¢ E1 control de resultados en el aula

® Relaciones del profesor con la clase

® Relaciones del profesor con los individuos
| Relaciones personales | ® Relaciones entren el grupo de iguales

¢ Compafierismo y cohesién del grupo

¢ El trabajo cooperativo en el aula

¢ Sistemas de control establecidos
¢ El establecimiento de normas

® Expectativas sobre los alumnos

¢ Sistemas de premios y castigos

| El ejercicio de la autoridad |

Teniendo en cuenta las apreciaciones de todos los implicados en la investiga-
cion, los nicleos que han aparecido como prioritarios son: las tareas académicas y
la organizacion y gobierno del aula. En ambos se centra el estudio de los planes de
accién para la mejora de la prictica docente.

Por lo que se refiere a la mejora de la practica docente, las préximas sesiones de
trabajo se centraran en el estudio, contraste y seleccion de estrategias sobre las tareas
académicas. El equipo de trabajo, teniendo en cuenta las observaciones y reflexiones
realizadas a lo largo del curso anterior, ha proyectado diversas reuniones para selec-
cionar actividades, redactar ejercicios y trabajos de clase y elaborar distintos recur-
sos didacticos en orden a subsanar los fallos y a enriquecer la propuesta de tareas
escolares.

Finalmente, hemos de destacar que el principal logro obtenido de la experiencia
descrita de «investigacion cooperativa» consiste en haber consolidado la existencia
de un equipo de estudio y trabajo que piensa continuar en la linea comenzada que
incluye de manera ciclica el contacto con la realidad, la biisqueda de nuevos ni-
cleos emergentes y la reflexion cooperativa que contribuya a elevar la calidad en el
desempefio de la funcién educativa.

Por otra parte es de sumo interés indicar que en uno de los centros sobre los que
se ha desarrollado el trabajo de campo ha comenzado a proyectarse la creacion de un
equipo de profesores que piensan montar una experiencia de «trabajo colaborativo».
Se han dado los primeros pasos para celebrar, con el asesoramiento del Departamen-
to de Diddctica de la Universidad de Valencia, un Seminario en el que se disefien las
lineas generales de esta nueva experiencia de investigacion colaborativa.
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6.3. Cuestiones de aplicacion y reflexiéon

1.

2.

~o

(Cudles son los fundamentos tedricos de este estudio?, es decir, ;qué con-
ceptos o ideas claves entiendes que sustentan el trabajo empirico?

La autora declara emplear una metodologia de investigacion colaborativa o
cooperativa y a la vez dice que se sitda en un paradigma de investigacion-
accion. Aclara la compatibilidad de ambos términos.

(Cudles son los argumentos que puedes plantear para justificar la adecua-
cién metodoldgica a las posiciones epistemoldgicas de partida del estudio?
(Se pueden delimitar en este estudio objetivos de investigacion correspon-
dientes a los tres &mbitos de repercusion de la investigacién-accion, es decir,
objetivos de accién, objetivos de investigacion y objetivos de formacién?
Escribelos.

Haz un esquema o cuadro en el que quede expresada la técnica de recogida
de datos usada, quién la aplica y su objetivo.

(Qué técnica de andlisis de datos se utiliza fundamentalmente?

En las funciones propias del psicopedagogo, ;tiene esta metodologia posibi-
lidades de incorporacion para obtener cambios e introducir innovaciones?

7. BIBLIOGRAFIA

Morse, J. (1994). Designing funded qualitative research. En Denzin, N., y Lincoln, Y. Hand-
book of qualitative research. London: Sage Publications.






INDICE ANALITICO

Acto de observar, 162
Afijacion, 140, 141, 209
Optima, 140
proporcional, 140, 152
simple, 140
de datos, 35, 36, 38, 41, 90, 94, 117
secundario, 132, 133
Analisis
cualitativo de datos, 188-302
andlisis de contenido, 291
analisis del discurso, 291
conceptualizacién, 288-289
contenido, 291
objetivos, 290-293
software informatico, 305, 308
unidades de anélisis, 290
Azar, 30, 37, 48, 65, 66, 71, 75, 83, 93, 96-
99, 101, 102, 104, 105

Bases de datos, 15, 40

Caso unico, 91, 93, 111

Categorias
excluyentes, 175, 176, 184, 195, 201
exhaustivas, 175, 176, 184

Categorizacion, 171, 184, 186
de variables, 69
Causa, 11, 12, 15, 17, 20, 23, 24
Causacion, 23, 62
Codificacién, 121, 146, 147, 166
Coeficiente
de elevacion, 140
de ponderacion, 140, 141, 209
Concepto, 3, 8, 11, 14, 28, 53, 58, 62, 65,
66, 67
Concordancia, 179, 191, 192, 193, 194,
195, 217
Conducta
espacial, 167, 168
extralingiiistica, 168
lingiiistica, 169
molar, 165, 184, 185
molecular, 164, 165, 184, 185
no verbal, 166
Constructo, 66, 67, 81, 82, 83, 89
Control, 24, 45, 47, 50, 61, 65-76, 79, 83,
85, 87, 93-105, 111, 120, 143, 162,
163, 210
de las variables, 61, 70, 72, 111
de sesgos contextuales, 177
de sesgos metodoldgicos, 179

339



340 Indice

de sesgos personales, 178
en la observacion, 177
Cualitativo, 3, 7, 24, 36-38, 41, 50, 106
Cuantitativo, 3, 5, 7, 35, 36, 38, 41, 50, 52,
106
Cuestionario, 208, 126, 148

Datos, 7, 8, 11, 13, 15, 16, 29, 31, 32, 33,
35-43, 51-54, 57-60, 65, 73, 74, 82-84,
86, 88, 90, 92, 94-98, 105, 107
Definicion operativa, 185
Discusion, 29, 52, 64, 76
Diseiio, 13, 28, 29, 31, 41, 45, 48, 51, 58,
61, 63, 65,71, 74, 76, 83, 84, 91-115,
133, 134, 174
de cohorte, 136
de investigacion, 61, 83, 91, 115
de panel, 135
de series temporales, 135
de tendencias, 136
longitudinales, 135
transversales, 134, 177, 199
Diseios
cuasi experimentales, 5, 36, 58, 61, 85,
91, 93, 101
experimentales, 61, 91, 97, 101, 109
factoriales, 91, 105, 109, 110
preexperimentales, 91, 94
secuenciales, 174, 199

Efecto, 19, 24, 62-87-94-96, 98-101, 109,
112
Hawthorne, 79, 82, 85, 87, 89
John Henry, 85
Eleccién al azar, 65, 66, 75, 83, 97
Encuesta, 120, 121, 123
Entrevista, 122, 127, 131, 148
estructurada, 128
no estructurada, 129
Error, 133, 143, 145
muestral, 146, 152, 211, 224
Escala de estimacion, 182, 183
Estadistica
bivariante, 148
descriptiva, 36
inferencial, 22, 37, 113
multivariante, 148
univariante, 148
Estudio piloto, 33, 35, 51, 52, 57

Estudios
descriptivos, 120, 134, 143
experimentales, 143, 158
exploratorios, 129

Evaluacion del informe, 1, 58

Expectativas, 2, 23, 59, 76, 82, 86, 88

Fiabilidad, 131, 146, 179, 191, 192, 195,
196, 197, 198
Fuentes
primarias, 14, 58
secundarias, 14, 15

Generalizabilidad, 192, 196, 197, 198,
Generalizacion, 8, 50, 58, 76, 77, 78, 81,
82, 84, 87, 89, 97, 101, 113
Generalizar, 120, 123, 137, 148, 170, 197,
210
Grupo
de control, 24, 63, 65, 70, 71-75, 79, 83,
94-105
experimental 24, 33, 47, 48, 50, 63, 65,
70, 71-76, 79, 83, 85, 96, 97-99,
102, 105

Hipétesis, 8, 13-18, 20, 21, 29, 38, 40-47,
52, 53, 57-59, 62, 66, 72-74, 83-86,
92,93, 115

estadistica, 16, 22, 23
nula, 23, 25

Historia, 5, 52, 72,73, 81, 82, 86-89, 95-98,

103, 115

Individuo, 21, 28, 39, 36, 79, 83
Informe de la investigacion, 35, 41, 57,
149, 153, 202
Instrumentacién, 74, 82, 86, 88, 95, 96
Instrumentos, 6, 13, 15, 19, 31, 32, 35, 45,
51, 57, 58, 67, 73, 74, 84, 86, 88, 92,
103, 113, 116
Interaccion, 11, 47, 76, 77, 81, 82, 86-91,
97-101, 105-108, 110
Intervencion, 12, 24, 33, 40, 45, 48, 49, 51,
57, 64, 74, 85, 95, 103, 111, 115
Investigacion
ATI, 91, 110
cualitativa, 127, 158, 159, 160, 226-228



cuantitativa, 159

disefiar, 314

educativa, 1-8, 14, 32, 53, 54, 60, 61-65,
79, 90-92, 97, 102, 115, 116

enfoques, 229, 241

experimental, 5, 8, 11, 61-65, 70, 71, 84,
91, 98, 110

Laboratorio, 2, 6, 33, 73, 93, 116
Lista de rasgos, 182, 187, 201

Macroanalisis, 199
Maduracion, 18, 73, 76, 82, 88, 95-98, 103,
115
Medida, 12, 13, 21, 26, 35, 37, 48, 51, 67,
69, 72-74, 77, 80, 84, 87, 89, 90, 92,
93, 95, 96, 98, 99, 102-104, 111-
114
Método cientifico, 120, 158, 160, 161
Métodos, 3, 8, 27, 28, 33, 36, 48, 58, 61-66,
68-73, 76, 83, 85,90,91, 96, 110, 116,
120
cualitativos, 252
clinico, 258
el estudio de casos, 257
etnogréfico, 258-259
fenomenografia, 255
grupo de discusion, 253-255
investigacién-accion, 261-264
investigacion colaborativa, 261, 264-265
investigacién participativa, 261, 265-
267
Metodologia, 1, 3, 4-7, 27, 32, 36, 48, 57,
58, 60, 62, 85, 90, 96, 116
experimental, 120, 162, 170
observacional, 160, 170
Microanalisis, 199
Mortalidad experimental, 75
Muestra, 13, 28-31, 35-38, 43, 48, 50, 51,
57, 58, 65, 75, 717, 78, 82, 84, 87, 89,
95,102, 111, 137, 138, 140, 142, 144,
148, 170, 196, 213, 224
aleatoria, 139
no representativa, 143
representativa, 120, 123
Muestreo, 28-31, 50, 51, 58, 65, 75, 77, 78,
84
ad libitum, 171, 216
de eventos, 170

Indice 341

de secuencias, 173
focal, 171, 172
instantaneo, 173
observacional, 169, 216
por intervalos, 173
probabilistico, 136, 137
aleatorio, 131, 136, 138, 140, 142
monoetdpico, 138
no representativo, 143
polietapico, 138
representativo, 123, 137, 169, 209
temporal, 157, 171, 172, 173, 174
Multiplicidad metodoldgica, 5, 6,

Objetivos, 1, 3, 6, 13, 115, 18, 19, 25-28,
35, 38, 40, 41-47, 52, 53, 57, 59,
61, 63, 65, 75, 78, 84, 85,91, 93, 103,
111
Observaciéon
directa, 188
no participante, 158, 159
participante, 158
preliminar, 161
sistematica, 160, 170
Operacionalizacién, 19, 20, 82, 92

Paradigma, 3-5, 7, 24
Parsimonia, 83
Participantes, 117
Perspectivas paradigmaticas de la investi-
gacion cualitativa, 229
etnografia, 233-235, 240-241
antropoldgica, 237
clasica, 237
critica, 238
de la comunicacién, 239
interpretativa, 238
sistematica, 237-238
etnometodologia, 243-246
fenomenologia, 229-232
hermenéutica, 232
interaccionismo simbdlico, 241-243
Placebo, 72, 79, 85, 97, 102, 104, 106
Plan
de estimacién, 198
de medida, 198
de observacién, 196, 197, 198
de optimizacién, 188
Plantilla de registro, 190



342 Indice

Poblacién, 16, 23, 28-30, 35-38, 50-53, 57,
58, 65, 75, 77, 78, 82-87, 89, 93, 97,
120, 121, 122, 127, 137
Poster, 41, 55
Postest, 34, 48, 49, 72-75, 80, 94, 103
Presentacion oral, 41, 55
Pretest, 33, 34, 48, 49, 72-75, 80-82, 87, 89,
95-101, 103
Probabilidad, 22, 23, 30, 37, 66
Problema de investigacién, 2, 6, 8, 10,
13-16, 24,27, 28, 41, 46, 63, 86, 88, 93
Procedimiento, 3, 6, 13, 24, 28, 31, 33-37,
40, 45, 46, 48, 49, 51, 57-59, 65, 66,
74, 84,92, 112
Proceso
deductivo, 187
de investigacion, 4, 6, 8, 60, 121, 148
inductivo, 187
Programas informaticos, 40, 41
Proyecto de investigacién, 33, 56

Reactividad, 135, 136, 162, 163
Recogida de datos, 13, 19, 31, 35, 51, 60,
73, 82, 88, 112
Reduccién de datos cualitativos
categorias, 289
categorizacion, 300
codificacion, 292, 306, 308-309
codigos, 294-295
Registro, 179
Regresion estadistica, 74, 82, 86, 88, 95, 98
Replicacién, 133
Representaciones gréficas en el andlisis
cualitativo, 306, 310
mapas conceptuales, 295, 298-300
matrices, 295-298, 300
redes, 295, 297-300
Resumen, 12, 34, 36, 43, 47, 49, 55, 58
Revision bibliografica, 10, 44, 57

Seleccién de la muestra, 123, 131, 137,
138, 140, 142, 146, 170, 209
Sesgo, 31, 37, 76, 77, 84, 162, 163, 177
Sesgos
contextuales, 177
metodolégicos, 177
personales, 178

Tamafio de la muestra, 145, 213
Técnicas
cualitativas de analisis:
exposicidn y representacién de datos,
294-295, 300, 308
procedimientos analiticos, 293-294
reduccion de datos, 294, 308
cualitativas de recogida de informacion,
268
entrevista cualitativa, 275-279
historias de vida, 280-283
historias profesionales, 283
observacion participante, 268-275
técnicas narrativas, 279, 280
cualitativas para elaborar y contrastar
conclusiones, 303
agrupamiento, 303
comparacioén y contraste, 304
factorizacion, 304
metaforas, 303
particion de variables, 303
patrones, 303
plausividad, 303
cualitativas para el desarrollo y contras-
tacion de hipdtesis, 301
método de comparaciéon constante,
294, 302
muestreo de casos negativos, 294, 302
muestreo teérico, 294, 302
cualitativas para la generacion de teo-
rias, 300
categorizacion, 300
formulacién de hipétesis, 301
unidades de analisis, 300, 309
de muestreo, 29, 65, 75, 78
Teoria, 14-16, 22, 24, 36, 44, 63, 66
Teorias desde la perspectiva cualitativa:
contrastacion de teorias, 293, 307, 308
generacion de teorias, 293, 307, 308
modalidades, 301
Tipos de variables, 61, 66, 72,91, 105, 109,
110
Trabajo de campo, 14, 31, 33, 51, 57, 116
Tratamiento, 48, 51, 59, 63, 64, 70-74, 77-
83, 87, 89, 91-100, 113

Unidades de observacion, 164, 182
Universo, 28



Validez, 2, 12, 13, 15-28, 35, 37, 40, 41, 45,
46, 48, 53, 61, 62-84, 92-102, 120,
146, 159, 160, 214,

de constructo, 81, 82, 87, 89

ecoldgica, 44, 77, 78, 79, 82, 89

externa, 8, 61, 76,77, 81,93, 94,97, 101,
112, 113

interna, 8, 52, 61, 70-73, 76, 81, 86-91,
93-98, 101, 103, 111-115

Variable
control, 69, 94, 105

Indice 343

dependiente, 19, 21, 24, 26, 62-89, 93,
94-105, 110

experimental, 63, 64-68, 79, 111

independiente, 20, 22, 25, 27, 49, 64, 65,
69, 70, 71-74, 83-85, 94-96, 102,
103, 106, 109, 110-116

interviniente, 68, 71, 95

moderadora, 27, 28, 70, 72, 106, 107

Variacion, 18, 25, 63, 67



Métodos de Investigacion

en Psicopedagogia

Con este libro se pretende
cubrir las necesidades que
alumnos y profesionales de
la Educacién tienen cuan-
do realizan investigacion
en aspectos Psicopedagé-
gicos o Educativos.

La variedad de perspec-
tivas metodolégicas que
en este libro se incluyen,
ofrece una oportunidad al
lector para responder a
cualquier problema que
desde la teoria o la préacti-
ca se presente.

La larga experiencia de
las autoras en metodologia
de la investigacién se ha
plasmado en una obra ri-
gurosa para los conocedo-
res del tema y de facil ac-
ceso para los que se
acercan a ella con fines
formativos o de iniciacién
en la farea investigadora.

McGraw-Hill Interamericana
de Espania, S. A. U.

A Subsidiary of The McGraw-Hill Companies

FreeLibros



http://rinconmedico.me

	Metodos de investigacion en psicopedagogia
	Preliminar
	Título
	Página Legal
	Dedicatoria
	CONTENIDO
	PRESENTACIÓN
	CAPÍTULO1 CONCEPTUALIZACIÓN DEL PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA
	1. INTRODUCCIÓN
	2. CONCEPTO DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA
	2.1. El concepto
	2.2. La pregunta de investigación
	2.3. Método y metodología

	3. EL PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN. ESQUEMA GENERAL
	3.1. Primera fase. Clarificación del área problemática
	3.1.1. Identificación del área problemática
	3.1.2. Primera revisión bibliográfica
	3.1.3. Formulación del problema de investigación

	3.2. Segunda fase. Planificación de la investigación
	3.2.1. Revisión de las fuentes bibliográficas
	3.2.2. Formulación de los objetivos y/o las hipótesis
	3.2.3. Definición y categorización de las variables
	3.2.4. La elección del método
	3.2.5. El diseño y la elección de la muestra de estudio
	3.2.6. La selección o construcción de los instrumentos de recogida de datos

	3.3. Tercera fase. Trabajo de campo
	3.3.1. Procedimiento
	3.3.2. Estudio piloto

	3.4. Cuarta fase. Análisis de datos e informe de la investigación
	3.4.1. Análisis de los datos
	3.4.2. El informe de la investigación
	3.4.3. Presentación oral de un informe de investigación. El póster


	4. EL PROYECTO DE LA INVESTIGACIÓN
	5. EVALUACIÓN DEL INFORME DE INVESTIGACIÓN. CUESTIONARIO BÁSICO. EJERCICIO PRÁCTICO
	6. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 2 LA INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL
	1. CARACTERÍSTICAS DE LA INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL
	1.1. La hipótesis de investigación
	1.2. Comparación de grupos
	1.3. Variables en un experimento
	1.4. La variable experimental
	1.5. Diseño, participantes y procedimiento
	1.6. Asignación al azar
	1.7. Causación

	2. TIPOS DE VARIABLES EN UN EXPERIMENTO
	2.1. Variable independiente (VI)
	2.2. Variable dependiente (VD)
	2.3. Variable moderador (Vm)
	2.4. Variable control (Vc)
	2.5. Variable interviniente (Vi) X

	3. CONTROL DE LAS VARIABLES INTERVINIENTES
	4. VALIDEZ DE LA INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL
	4.1. Factores que afectan a la validez interna de un experimento
	4.1.1. Historia
	4.1.2. Maduración
	4.1.3. Aplicación de los instrumentos de recogida de datos
	4.1.4. Instrumentación
	4.1.5. Regresión estadística
	4.1.6. Selección diferencial de los participantes
	4.1.7. Mortalidad experimental
	4.1.8. Interacción entre la selección y la maduración
	4.1.9. Expectativas

	4.2. Factores que afectan a la validez externa
	4.2.1. Validez de la población
	4.2.2. Validez ecológica
	4.2.3. Validez de constructo


	5. CRITERIOS PARA UN BUEN DISEÑO DE INVESTIGACIÓN
	6. EVALUACIÓN CRÍTICA DE LA INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL
	7. EVALUACIÓN DE UN ARTÍCULO DE INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL. EJERCICIO PRÁCTICO
	8. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 3 DISEÑOS DE INVESTIGACIÓN EXPERIMENTAL
	1. INTRODUCCIÓN
	2. NOMENCLATURA QUE VAMOS A UTILIZAR EN LA DIAGRAMACIÓN DE LOS DISEÑOS
	3. LOS DISEÑOS PREEXPERIMENTALES
	3.1. Diseño de un solo grupo con postest
	3.2. Diseño de un solo grupo con pretest y postest
	3.3. Diseño de dos grupos con postest al grupo experimental y al grupo de control

	4. LOS DISEÑOS EXPERIMENTALES
	4.1. Diseño postest con grupo de control
	4.2. Diseño pretest-postest con grupo de control
	4.3. Diseño Solomon con cuatro grupos

	5. LOS DISEÑOS CUASI EXPERIMENTALES
	5.1. Diseño con grupo de control no equivalente y pretest
	5.2. Diseño de series temporales
	5.3. Diseño compensado

	6. LOS DISEÑOS FACTORIALES
	6.1. Diseño de ANOVA dos factores
	6.2. Diseño de ANOVA tres factores

	7. TIPOS DE VARIABLES TRATAMIENTO EN LOS DISEÑOS EXPERIMENTALES
	8. LA INVESTIGACIÓN ATI (INTERACCIÓN ACTITUDTRATAMIENTO)
	9. LOS DISEÑOS DE CASO ÚNICO, N\1 Como su nombre indica, este tipo de diseños se caracterizan
	9.1. Fiabilidad de las observaciones
	9.2. Tipo de diseños. Diseños A-B-A
	9.2.1. Diseño A-B
	9.2.2. Diseño A-B-A
	9.2.3. Diseño A-B-A-B


	10. LOS DISEÑOS CORRELACIONALES
	11. EVALUACIÓN DE UN DISEÑO DE INVESTIGACIÓN. EJERCICIO PRÁCTICO
	12. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 4 LA INVESTIGACIÓN POR ENCUESTA
	1. CONCEPTO Y CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS
	2. EL PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN POR ENCUESTA
	2.1. Formación teórica en el área de investigación
	2.2. Planificación de la encuesta
	2.3. Elaboración de instrumentos de recogida de datos
	2.3.1. El cuestionario
	2.3.2. La entrevista
	2.3.3. El análisis secundario


	3. DISEÑOS EN LA INVESTIGACIÓN POR ENCUESTA
	3.1. Diseños transversales
	3.2. Diseños longitudinales

	4. EL MUESTREO
	4.1. Métodos de muestreo
	4.1.1. Muestreo aleatorio simple
	4.1.2. Muestreo aleatorio sistemático
	4.1.3. Muestreo aleatorio estratificado
	4.1.4. Muestreo aleatorio por conglomerados

	4.2. Encuestas no representativas
	4.3. Tamaño de la muestra
	4.3.1. Tamaño de la muestra en poblaciones finitas
	4.3.2. Tamaño de la muestra en poblaciones infinitas


	5. OPTIMIZACIÓN DEL PROCESO
	6. CODIFICACIÓN Y ANÁLISIS DE LOS DATOS
	7. ELABORACIÓN DE CONCLUSIONES
	8. EL INFORME DE INVESTIGACIÓN
	8.1. Organización del informe

	9. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 5 LA INVESTIGACIÓN OBSERVACIONAL
	1. INTRODUCCIÓN
	2. OBSERVACIÓN PARTICIPANTE Y OBSERVACIÓN NO PARTICIPANTE
	3. EL MÉTODO DE OBSERVACIÓN: CONSIDERACIONES PREVIAS
	3.1. El problema de investigación como delimitador del método
	3.2. Criterios contextuales
	3.2.1. Descripción del espacio
	3.2.2. Momento o momentos de la observación

	3.3. Criterios metodológicos
	3.3.1. Conductas generales versus aspectos concretos
	3.3.2. Conductas observables versus conductas inferidas
	3.3.3. Soporte de los sistemas de observación

	3.4. Criterios para el muestreo observacional
	3.4.1. Conducta momentánea versus estados
	3.4.2. Elementos de la muestra

	3.5. Clases de muestreo
	3.5.1. Muestreo ad libitum
	3.5.2. Muestreo focal
	3.5.3. Muestreo de todas las ocurrencias de algunas conductas
	3.5.4. Muestreo temporal


	4. DISEÑOS EN LA INVESTIGACIÓN OBSERVACIONAL
	4.1. Diseños secuenciales
	4.2. Diseños transversales

	5. EL CONTROL DE LOS SESGOS EN LA OBSERVACIÓN
	5.1. Control de los sesgos contextuales
	5.2. Control de los sesgos personales
	5.2.1. Sesgos ocasionados por el observador
	5.2.2. Sesgos ocasionados por los sujetos observados

	5.3. Control de los sesgos metodológicos

	6. REGISTRO DE LAS OBSERVACIONES
	6.1. Clases de registros observacionales
	6.1.1. Registro anecdótico
	6.1.2. Lista de rasgos
	6.1.3. Escalas de estimación
	6.1.4. La categorización
	6.1.5. Selección y definición de las unidades de observación

	6.2. Procesos de elaboración de un sistema de categorías
	6.2.1. Proceso deductivo
	6.2.2. Proceso inductivo
	6.2.3. Proceso deductivo-inductivo

	6.3. Fiabilidad de las observaciones
	6.3.1. Índices de concordancia
	6.3.2. Concepto de fiabilidad a través de coeficientes de correlación
	6.3.3. Teoría de la generalizabilidad


	7. ANÁLISIS DE LOS DATOS OBTENIDOS MEDIANTE OBSERVACIÓN
	8. EL INFORME DE LA INVESTIGACIÓN OBSERVACIONAL
	9. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 6 CASOS PRÁCTICOS: LA ENCUESTA Y LA METODOLOGÍA OBSERVACIONAL
	1. INTRODUCCIÓN
	2. PRIMER ESTUDIO: LA INVESTIGACIÓN POR ENCUESTA
	2.1. Resumen
	2.2. Objetivos
	2.3. Descripción del cuestionario
	2.4. Universo
	2.5. Tamaño de la muestra
	2.6. Procedimiento de muestreo
	2.6.1. Estratificación

	2.7. Control y verificación
	2.7.1. Tabulación
	2.7.2. Errores de muestreo
	2.7.3. Precisión de las estimaciones


	3. SEGUNDO ESTUDIO: ELABORACIÓN DE UNA ESCALA DE ACTITUDES
	3.1. Resumen
	3.2. Metodología: proceso de elaboración de la escala
	3.2.1. Caracterización de la actitud y plan previo
	3.2.2. Redacción de ítems: formulación de juicios

	3.3. Primera aplicación: reelaboración de la escala
	3.3.1. Muestra
	3.3.2. Análisis de resultados

	3.4. Aplicación definitiva
	3.4.1. Caracterización de la muestra
	3.4.2. Distribución de puntuaciones totales
	3.4.3. Características técnicas

	3.5. Límites del estudio

	4. TERCER ESTUDIO: METODOLOGÍA OBSERVACIONAL
	4.1. Marco teórico de la investigación
	4.2. Objetivos de la investigación
	4.3. Método
	4.4. Descripción del contexto
	4.5. Muestreo observacional
	4.6. Construcción del registro de observación
	4.7. Características técnicas de las observaciones
	4.8. Proceso de registro y codificación
	4.9. Análisis de resultados
	4.10. Conclusiones
	4.11. Integración de resultados en el marco teórico

	5. ACTIVIDADES RECOMENDADAS

	CAPÍTULO 7 ENFOQUES EN LA METODOLOGÍA CUALITATIVA: SUS PRÁCTICAS DE INVESTIGACIÓN
	1. INTRODUCCIÓN
	2. INCORPORACIÓN DE LA METODOLOGÍA CUALITATIVA A LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA
	3. MODALIDADES DE INVESTIGACIONES CUALITATIVAS
	4. ENFOQUES CUALITATIVOS
	4.1. La fenomenología hermenéutica
	4.1.1. Concepciones
	4.1.2. Planteamientos metodológicos
	4.1.3. Aplicaciones a estudios psicopedagógicos
	4.1.4. Conclusiones

	4.2. La etnografía
	4.2.1. Conceptualización
	4.2.2. Características metodológicas
	4.2.3. Modalidades de etnografías
	4.2.4. Aplicaciones a temas educativos
	4.2.5. Conclusiones

	4.3. El interaccionismo simbólico
	4.3.1. Conceptualización
	4.3.2. Peculiaridades metodológicas
	4.3.3. Aplicaciones a estudios educativos
	4.3.4. Conclusiones

	4.4. La etnometodología
	4.4.1. Conceptualización
	4.4.2. Características metodológicas
	4.4.3. Aplicación a la investigación psicopedagógica
	4.4.4. Conclusiones


	5. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 8 MÉTODOS Y TÉCNICAS CUALITATIVAS DE INVESTIGACIÓN EN PSICOPEDAGOGÍA
	1. INTRODUCCIÓN
	2. MÉTODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACIÓN DESDE UNA ORIENTACIÓN INTERPRETATIVA
	2.1. El método del grupo de discusión
	2.1.1. El diseño de investigación

	2.2. La fenomenografía
	2.3. El estudio de casos
	2.4. El método clínico
	2.5. El método etnográfico

	3. MÉTODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACIÓN PARA EL CAMBIO SOCIAL
	3.1. Fundamentos: la acción, la práctica y el cambio
	3.2. Investigación-acción
	3.3. Investigación colaborativa
	3.4. Investigación participativa

	4. TÉCNICAS CUALITATIVAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN
	4.1. Caracterización
	4.2. La observación participante
	4.2.1. Conceptualización
	4.2.2. Etapas de la observación participante

	4.3. La entrevista cualitativa
	4.3.1. Conceptualización
	4.3.2. Procedimientos metodológicos

	4.4. Técnicas narrativas
	4.4.1. Conceptualización
	4.4.2. Historias de vida
	4.4.3. Historias profesionales


	5. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 9 EL ANÁLISIS CUALITATIVO DE DATOS
	1. INTRODUCCIÓN
	2. CONCEPTUALIZACIÓN Y CARACTERIZACIÓN DEL ANÁLISIS CUALITATIVO
	3. PERSPECTIVAS Y OBJETIVOS DEL ANÁLISIS CUALITATIVO
	4. PROCEDIMIENTOS Y TÉCNICAS EN EL ANÁLISIS CUALITATIVO
	4.1. Procedimientos analíticos
	4.2. Técnicas para la generación de teorías
	4.3. Técnicas para el desarrollo y contrastación de hipótesis

	5. TÁCTICAS PARA EXTRAER Y CONTRASTAR CONCLUSIONES
	6. PROGRAMAS INFORMÁTICOS PARA EL ANÁLISIS CUALITATIVO
	6.1. Software informático y funciones que cubren en el análisis cualitativo
	6.2. Criterios a seguir para la elección del software

	7. BIBLIOGRAFÍA

	CAPÍTULO 10 INVESTIGACIONES REALIZADAS CON METODOLOGÍA CUALITATIVA
	1. INTRODUCCIÓN
	2. PAUTAS Y RECOMENDACIONES PARA DISEÑAR Y REALIZAR INVESTIGACIONES CUALITATIVAS
	3. CASO 1. MODELOS DE AUTOPERCEPCIÓN SOCIAL ENTRE ALUMNOS DE 8.º DE EGB Díaz, C. (1992)
	3.1. Metodología de investigación
	3.1.1. Planteamiento de la investigación
	3.1.2. El método de investigación
	3.1.3. Análisis de contenido
	3.1.4. Interpretación y conclusiones

	3.2. Cuestiones de aplicación y reflexión

	4. CASO 2. EL ANÁLISIS DE CONTEXTOS EDUCATIVOS DIFERENCIADOS DESDE UN ENFOQUE CUALITATIVO Bartolomé, M., y Panchón, C. (1995)
	4.1. Metodología de investigación
	4.1.1. Planteamiento de la investigación
	4.1.2. Fase inicial de la investigación
	4.1.3. Fase descriptiva de la investigación
	4.1.4. Fase focalizada de la investigación
	4.1.5. Integración teórica

	4.2. Cuestiones de aplicación y reflexión

	5. CASO 3. LA DISCUSIÓN DE ESTUDIOS DE PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES COMO ESTRATEGIAS PARA FAVORECER PRÁCTICAS MÁS REFLEXIVAS EN LA FORMACIÓN DEL PROFESOR Moral, C., y Pérez, P. (1996)
	5.1. Fundamentos teóricos de la investigación
	5.1.1. Desarrollo de la estructura cognitiva del profesor mediante la reflexión
	5.1.2. Experiencias previas y creencias de los profesores principiantes
	5.1.3. La discusión de casos entre expertos y principiantes como herramienta para promover la reflexión crítica

	5.2. Metodología
	5.2.1. Objetivo de la investigación
	5.2.2. Muestra
	5.2.3. Formato de los «estudios de caso» entre expertos y principiantes
	5.2.4. Procedimiento
	5.2.5. Análisis de datos
	5.2.6. Resultados
	5.2.7. Discusión

	5.3. Cuestiones de aplicación y reflexión

	6. CASO 4. EL DESARROLLO PROFESIONAL COOPERATIVO. ESTUDIO DE UNA EXPERIENCIA Martínez, A. (1992)
	6.1. Fundamentos de la investigación
	6.1.1. Notas introductorias
	6.1.2. Descripción del trabajo empírico

	6.2. Aspectos metodológicos
	6.2.1. Técnicas empleadas
	6.2.2. Proceso operativo
	6.2.3. Estrategias para el análisis de los materiales
	6.2.4. Resultados del diagnóstico inicial

	6.3. Cuestiones de aplicación y reflexión

	7. BIBLIOGRAFÍA

	ÍNDICE ANALÍTICO
	booksmedicos.org



