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Para Maria Elena,
para mis hijos y nietos,
para mis alumnos pasados y ¢futuros?






n 1986 apareci6 la primera edicién de la obra que antecedid a esta, titulada E/

oficio del investigador educativo. En 1996 vio la luz una segunda edicién, con

cambios no menores respecto a la primera. Una revision de ambos textos muestra
que, ya en aquellas fechas, me preocupaba la débil preparacién que yo crefa apreciar en
los egresados de muchos posgrados que pretendian formar investigadores educativos,
posgrados que, en aquel entonces, eran sobre todo gran nimero de maestrias y unos
cuantos doctorados.

Con no poca audacia de mi parte, el libro pretendia contribuir a reforzar la
formacioén de quienes quisieran dedicarse a la investigacién de temas educativos, en
particular en cuestiones metodoldgicas, que a mi juicio presentaban especial debilidad.

El relativo éxito que tuvieron las dos ediciones de la obra, pese a la limitada capaci-
dad de difusién que caracterizaba los esfuerzos editoriales de las universidades publicas,
junto con los comentarios que recibi de algunos lectores, confirmaron mi opinién de
que un esfuerzo asi era necesario.

Mas de tres décadas después, el oficio del investigador educativo ha cambiado. En
los paises altamente industrializados, el campo ha visto transformaciones especialmente
notables en lo que toca a las técnicas de andlisis de informacién cuantitativa, con el uso
cada vez més frecuente de técnicas complejas, gracias a la difusién de las computadoras
personales y los paquetes de programas estadisticos.

También han sido importantes los avances en las técnicas de obtencién de informa-
cién y en las teorias aplicables a temas educativos desde disciplinas como la psicologia,
la sociologia, la antropologia, la economia y, desde luego, la pedagogia.

Avances atin mas recientes abren perspectivas impensables hace muy poco tiempo,

como la posibilidad de acceder a grandes bases bibliograficas en linea y de utilizar las



redes digitales para obtener enormes cantidades de datos. Al mismo tiempo, el campo
ha vivido nuevas escaramuzas de las viejas guerras paradigmaticas, que las ciencias
sociales y de la conducta conocen hace muchos afios.

Con cierto desfase temporal y en grados diferentes, los cambios en México reflejan
los ocurridos internacionalmente, ademds de los locales importantes. Cuando prepa-
raba la primera edicién de £/ oficio el Departamento de Educacién de la Universidad
Auténoma de Aguascalientes (UAA) compraba la primera computadora personal que
hubo en la institucién (con un disco duro de 10 MB y discos flexibles de 5% pulgadas)
y laversion 2.0 del spss. La primera versién de este paquete de soffware, para compu-
tadoras mainframe, con tarjetas perforadas, aparecié en 1968.

En esas fechas acababa de nacer el Sistema Nacional de Investigadores (SN1), y
algunos anos después el Padrén de Posgrados de Excelencia del coNACyT, antece-
dente del ahora llamado Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnrc). Con
sus limitaciones, ambos muestran un innegable avance en la profesionalizacién de la
investigacion cientifica y en la formacién de investigadores.

Alo largo de estos afios, una parte significativa de mi trabajo profesional se dedic6
ala formacién de investigadores educativos, en los programas de maestria y doctorado
de la Universidad Auténoma de Aguascalientes, en los que tuve a mi cargo buena parte
de los cursos de cardcter metodoldgico.

Durante mi paso por el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién,
de 2002 22008, trabajé en temas de medicién, principalmente en el contexto de la
elaboracién de pruebas en gran escala para primaria y secundaria, y en el estudio y
medicién de las précticas docentes.

Gracias a ello hoy puedo apreciar, con mds claridad que antes, las limitaciones
de El oficio del investigador educativo, pero también que sigue vigente la necesidad de
fortalecer la formacién metodoldgica de quienes quieren dedicarse a la investigacién
educativa, cuya preparacion en muchos casos me sigue pareciendo insuficiente, sobre
todo ante los avances en la materia.

En El oficio cité una frase de William Spady:

Los investigadores que no sean capaces de utilizar alguna forma de andlisis multivariado
con sus datos (para, por lo menos, detectar el cardcter espurio de las relaciones que parezca
haber entre las variables clave) deberfan regresar a su alma mater y pedir que les devolvieran

su colegiatura. (1970)
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La frase de Spady me impact6 porque hace 30 afios yo crefa que esa era la situacion
de muchos posgrados en ciencias sociales, que no aportaban a sus egresados no ya los
rudimentos del anélisis multivariado, sino cuestiones metodoldgicas més elementales.

Hoy me parece que muchas maestrias, y no pocos de los ya numerosos doctora-
dos siguen en esa situacion, en especial los que no han conseguido su aceptacién en
el pnpC. Por ello, y sin duda con tanta audacia como hace 30 anos, preparé este libro,
que no es una nueva edicién de aquel, sino que pretende ser distinto, aunque tiene el
mismo propésito, por lo que decidi llamarlo E/ nuevo oficio del investigador educativo.

El subtitulo de la obra (Una introduccién metodoldgica) destaca que no pretende ser
suficiente por si sola, sino solo introducir a un campo cuyo dominio pleno supondria
trabajar la extensa bibliografia citada, reconociendo que la variedad de acercamientos
metodoldgicos, y el gran nimero de técnicas particulares que se pueden emplear, hacen
impensable que una sola persona tenga un conocimiento exhaustivo.

El libro quiere ser un mapa de tan extenso territorio, que ayude a quienes quieran
explorar alguno de sus rincones a ubicarlo en el conjunto, y a identificar guias que lo
describan en detalle. Por ello en cada capitulo se destacan obras clave para ampliar los
conocimientos de los principales temas tratados. La traduccién de todos los textos que
se citan de originales que no estdn en espaiol es mia.

Reconozco que muchos de los ejemplos que presento se refieren a investigaciones
sobre las précticas docentes de los maestros, por ser el tema que me ha ocupado mayor-
mente en los ultimos afios, aunque todo el contenido de la obra pretende ser aplicable
a cualquier 4rea de estudio en el campo de la investigacién social y educativa.

Por otra parte, es claro que la obra centra la atencién en los acercamientos que se
suelen llamar cuantitativos, y aborda de manera solo tangencial los denominados cua-
litativos. Reconociendo sin ambages esta circunstancia, anado que me parece que los
principios basicos de ambos enfoques no pueden ser diferentes, postura que intentaré
justificar mas adelante.

La gestacion del libro ha sido larga. Las actividades en que he debido ocuparme
en estos afos, ademds de la docencia, no me permitieron terminarlo antes, y solo ahora
lo consigo, una vez jubilado de la que fue mi casa durante 42 afios.

Agradezco las observaciones que recibi de cuidadosos lectores: dos queridas
colegas del Departamento de Educacién de la uaa, Guadalupe Ruiz Cuéllar y Maria
Guadalupe Pérez Martinez; un exalumno que ahora domina la metodologia mejor
que yo, Adan Moisés Garcia Medina; los buenos amigos y reconocidos investigadores

Rollin Kent y Romualdo Lépez; otros dos excelentes amigos que se han especializado
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en estudios de tipo interpretativo e intensivo, Genaro Zalpa de la uaa, y Eduardo Weiss
del DIE (QEPD). Y sobre todo los numerosos, rigurosos y precisos seiialamientos que
me hizo José Felipe Martinez Ferndndez, mi hijo mayor, ahora jefe de la Divisién de
Metodologia de la Investigacién Social y profesor del Programa de Métodos Cuanti-
tativos Avanzados en Investigacion Educativa de la Escuela de Posgrado en Educacion
y Ciencias de la Informacién de la Universidad de California en Los Angeles (ucLa),
con el rigor que le permite su excelente formacién metodoldgica y el carifio que se
desprende de nuestra cercania.

Dedico el libro a mi esposa, que durante este lapso me ha acompanado y apoyado
sin fallar un solo dfa. A mis hijos, que padecieron mis pasiones intelectuales. Y a mis
nietos, que tal vez algin dfa entiendan un poco de qué trataban los libros entre los
que corrfan cuando jugdbamos a las escondidas. A mis alumnos, con quienes fueron
tomando forma los capitulos de la obra, y que en varios casos son ahora colegas muy
apreciados, de quienes aprendo mucho. A los alumnos de las generaciones mds jovenes,

quc no trataré en forma personal, pe€ro que espero encuentren ﬁtilCS sus péginas.

Al guﬂsm/z'ﬁztes, 5€pﬂ'€m/776 de 2019
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Organizacién de la obra

Pedagogia experimental e investigacion educativa
Lo que llamamos investigacion educacional o educativa comenzé a tomar su forma
actual a fines del siglo X1X, aunque entonces se designaba mas bien como pedagogia
experimental. Como pasé con las disciplinas sociales y de la conducta, y las ciencias
naturales, eso ocurrié en Europa occidental, en el Reino Unido, Francia, Holanda y
otros paises, pero en especial en Alemania, cuyas universidades eran entonces los més
importantes centros de actividad intelectual del mundo.

La expresion refleja, por una parte, la influencia de educadores como Kant, Herbart
y Pestalozzi o Rousseau, y por otra la de Claude Bernard, cuya Introduccion al estudio
de la medicina experimental, publicada en 1865, marcé la vision de la investigacion
cientifica, y en particular la de la naciente psicologia, con el laboratorio de psicologia
experimental creado en Leipzig en 1879 por Wilhelm Wundt.

Segtin de Landsheere, la paternidad de la pedagogia experimental corresponde
a Ernst Meumann y Wilhelm May, que en los tltimos afios del siglo X1X y primeros
del xx acufaron la expresion, y en 1905 crearon juntos la revista Die Experimentelle
Piidagogik. Con la influencia de Wundt y estos dos autores alemanes, varias formas de
pedagogia experimental se desarrollaron en las primeras décadas del siglo xx en Francia
(Alfred Binet, Théodore Simon), Suiza (Edouard Claparéde, Pierre Bovet, Jean Piaget),
Bélgica (Médard Schuyten, Ovide Decroly, Raymond Buyse) y otros paises del mundo,
incluyendo a Argentina y Chile. (De Lansheere, 1986: 41-55 y 90-130)

La influencia de Wundt fue particularmente notable en los Estados Unidos, cuando
sus discipulos directos o indirectos establecieron laboratorios en universidades como

John Hopkins, con Stanley Hall (1882); Pensylvania (1887) y Columbia (1891) con J.



McKeen Cattell; Cornell (1891) y Stanford (1893) con J. R. Angell; y varias mds en los
afios siguientes. (De Landsheere, 1986: 55-78)

La expresion, sin embargo, presenta dos problemas: el sustantivo pedagogia refiere
en particular a trabajo con nifios, mientras la educacion se dirige también a personas
de cualquier edad; y el adjetivo experimental designa una forma de hacer investigacion
importante, pero no la tnica.

Por ello, parece razonable que se impusiera la expresion investigacion educacional,
cuyos dos elementos son mas amplios: investigacion no se reduce a la experimental,
sino que incluye cualquier acercamiento riguroso; y educacién no se limita a los nifios
ni a las actividades de ensenanza y de aprendizaje, sino que incorpora trabajos con
personas de cualquier edad, desde perspectivas diddcticas, psicoldgicas, socioldgicas
o de otras disciplinas.

La segunda expresion prevalecié en Estados Unidos, donde el peso de filésofos
y pedagogos como William James y John Dewey, no fue mayor que el de psicélogos
como Edward Thorndike, el de Alfred Binet con los primeros test, y el de la estadis-
tica inglesa de Francis Galton y Karl Pearson. Desde fines del siglo x1x los pioneros
estadounidenses de la investigacion educativa enfrentaron la disyuntiva de definirse
como disciplina cientifica o humanistica. En el prefacio de su historia del campo, E.

Condliffe Lagemann advierte:

En enero de 1891, cuando apareci6 el nimero inaugural de la Educational Review, su
primer articulo era firmado por el filésofo de Harvard Josiah Royce, y se titulaba “;Hay

una ciencia de la educacién?... (2000: 1X)

De Landsheere propone una periodizacién del desarrollo histérico de la investi-
gacion educacional, que comprende cinco etapas: a) Pre-cientifica, de fines del s. xvIIr
a fines del x1X; b) Florecimiento de la investigacién cuantitativa, de fines del X1x a
mediados de la década de 19305 ¢) Reflexién y luego estancamiento, hasta mediados
de los afios 1950; d) Los dorados 6os; ¢) Interrogacion epistemoldgica y reconciliacion
entre la filosoffa y las ciencias de la educacién, hasta mediados de 1980. (1986: 24-27)

Esta periodizacion del desarrollo de la investigacion educacional, que de Landsheere
reconoce estd inspirada en la cldsica obra editada por Lee Cronbach y Patrick Suppes
(1969), advierte la tensién entre la perspectiva cientifica y la de las humanidades, una
de cuyas manifestaciones serd la polémica que enfrenta a los enfoques metodolégicos

designados con las etiquetas simplistas de cuantitativos y cualitativos.

16 INTRODUCCION GENERAL



En las tltimas décadas, el desarrollo de la investigacién educativa ha continuado
con importantes avances tedricos y técnicos, y también controversias que han enfren-
tado a los partidarios de distintos enfoques, en las guerras paradigmaticas, a las que se
refirié N. L. Gage en la conferencia inaugural del congreso de 1989 de la American
Educational Research Association (AERA).

En esa fecha Gage crefa que las guerras paradigmaticas habian llegado a un sangui-
nario climax, y consideraba como posibles escenarios futuros del campo para el 2009,
a) que triunfara la postura cualitativa; b) que, superadas las diferencias, los dos bandos
colaboraran; y ¢) que persistiera la confrontacién. (Gage, 1989)

En 2019 podemos ver que, al final del siglo pasado y en los primeros afios del actual,
avances técnicos en el campo de la psicometria y la computacién hicieron posible la
extensién masiva de pruebas en gran escala, como las conocidas con la sigla P1sa de
la 0cDE, lo que contribuyé a exacerbar antiguas criticas a los sistemas educativos, y a
que los gobiernos de muchos paises adoptaran medidas con las que esperaban mejorar
la calidad educativa a partir de los resultados de tales pruebas.

En el caso de los Estados Unidos la adopcién de una ley, a la que se hard referencia
mas abajo, hizo que la politica gubernamental solo considerara investigacién educativa
seria la de tipo experimental, con la consecuente reaccién de la comunidad académica.

En México las décadas transcurridas de 1981 han visto consolidarse la investi-
gacion educativa, a partir del primer congreso nacional, y luego con la fundacién
del Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa (COMIE). El ntimero de personas
dedicadas profesionalmente a esta actividad aumenté considerablemente, al igual
que el de los centros especializados, los proyectos, los libros y las revistas que difun-
den resultados, entre otras cosas. Las distintas dreas temdticas tienen, desde luego,
un desarrollo desigual, las polémicas entre partidarios de los distintos enfoques siguen
vivas, si bien parecen quedar atrés las posturas radicales. (Cfr. por ejemplo Lépez,

Safiudo y Maggi, 2013)

Concepciones de la investigacion y de su metodologia
De Landsheere recuerda la diferencia que hay entre acciones muy distintas, que en
espanol se designan con un mismo verbo experimentar. En el sentido que implica el
calificativo experimental, y en el que se refiere a una experiencia cualquiera.

La diferencia entre experimentar y tener experiencias (en francés expériencier),
es la que hay entre un trabajo hecho con rigor y otro sin ¢l. Calificar de experimental

la pedagogia implicé que la nueva disciplina adoptaba la rigurosa metodologia de las
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ciencias exactas, distinguiéndose del escaso rigor de las muchas experiencias que podian
tener lugar en educacién, pero no se sometian a ningtn tipo de control.

A fines del siglo x1x el término experimento no tenia la precision que Fisher le
dio a mediados de la década de 1920, con la manipulacién de una o pocas variables, el
control de las demds con un grupo de tratamiento y uno de contraste, y la asignacion
aleatoria de casos a uno y otro. La dificultad que muchas veces se encuentra en ciencias
sociales y de la conducta para hacer experimentos hizo que el disefio de investigacién
mds frecuente en estas disciplinas de 1930 a 1960 fuera el de los estudios de tipo encuesta.

En la segunda mitad del siglo x1x la visién dominante en filosofia de la ciencia
era el positivismo, no tanto de Comte, aunque se le suele atribuir, sino de cientificos
y filésofos como Claude Bernard, Henri Poincaré, Pierre Duhem o Ernst Mach, cuya
visién de la ciencia era bastante rica, pero prevalecié una version empirista, segtin la cual
s6lo es conocimiento sélido el que se basa en las percepciones que el cerebro recibe de
los sentidos. Y si la ciencia es un conocimiento de especial calidad, en la perspectiva
de la versién simple del positivismo quiere decir que se basa en percepciones de especial
calidad también.

En esa perspectiva, la forma de trabajo de la ciencia, la metodologia cientifica
se concibe como un esfuerzo por asegurar la calidad de las observaciones, evitando
que sean contaminadas por las ideas que tengan los investigadores, distintos tipos de
idolos o prejuicios identificados por Bacon en su Novum Organum (1620): en vez de
atenerse a los hechos, hacer caso a la tradicion (idola theatri); alo que dice la mayoria
de la gente (idola fori); a las ideas personales favoritas (idola specus); o a los prejuicios
genéricos (idola tribus).

La versién simple de empirismo-positivismo lleva a reducir la metodologia al
cuidado de las técnicas de obtencién de informacién, que en las ciencias naturales
suele implicar el desarrollo de instrumentos que permiten observaciones cada vez més
precisas. En ciencias sociales y de la conducta, la postura empirista-positivista simple
que predoming hasta la década de 1950 también identificé la metodologia con el uso
de téenicas estadisticas de obtencién y tratamiento de datos, ¢ incluso la redujo a la
aplicacion rutinaria de un esquema rigido de pasos. Los estudios mas usuales no eran
experimentos, sino encuestas, por lo que la receta que encarnaba el método cientifico
inclufa: a) seleccionar un tema; b) plantear un problema; c) redactar un marco tedrico;
d) formular una hipétesis; e) seleccionar o disefiar un instrumento de obtencién de
datos; f) disenar una muestra; g) aplicar el instrumento; h) procesar la informacion;

i) analizar los datos.
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Desde la década de 1950, y con fuerza a partir de la de 1960, la version simple del
positivismo-empirismo fue cuestionada, dando lugar a la etapa que de Landsheere
llama de interrogacion epistemoldgica.

Algunos criticos del positivismo sostienen que no habria razén para considerar
que las ciencias pueden producir conocimientos mejores que el sentido comun o las
llamadas pseudo-ciencias, y que la idea misma de verdad deberia abandonarse, dejando
lugar a posturas relativistas y constructivistas extremas. La metodologia de las ciencias
sociales no tendria que ver con la de las ciencias naturales, y habria que abandonar
cualquier pretensién de identificar una metodologia de cualquier ciencia, dado que la
tinica regla aceptable serfa zodo vale. (Feyerabend, 1970)

Una postura epistemoldgica intermedia entre el positivismo-empirismo simple
y sus criticos extremos, sustenta también una visién equilibrada de la metodologfa de
las ciencias, que no se reduce a técnica alguna en particular, a un conjunto de técnicas
o una secuencia de los pasos a seguir para asegurar la calidad de un trabajo.

Esta postura intermedia considera que el conocimiento no es ni sola percepcion, ni
sola interpretacién, sino una integracién de ambos elementos, y el método se entiende
como la sistematicidad de la relacion entre percepcion e interpretacion o, si se quiere,
entre teoria y experiencia.

En esta obra la metodologia de la ciencia se entiende como:

[...] un proceso en el que [...] no se observa lo primero que cae en el dmbito de la visién,
y no se especula en forma independiente, estableciendo raramente la comparacién o la
contrastacion entre lo que se capta por la experiencia y lo que se especula; sino que, por el
contrario, se piensa previamente qué es lo que hay que observar y se observa a partir de lo
que se piensa: la observacion es guiada y orientada por la interpretacién, y esta, a su vez,
se ve enriquecida, o por el contrario cuestionada por la experiencia [....]

[...] Ninguna técnica en particular es indispensable para el trabajo cientifico; nin-
gun paso es absolutamente indispensable, ni es forzoso seguir un orden determinado
en todos los casos. Lo unico que es indispensable es que exista una concatenacién, una
retroalimentacién continua y un apoyo mutuo entre pensamiento y observacién: que se
piense que se va a observar, que se observe en funcién de lo que indicé el pensamiento,
que se retroalimente al pensamiento con el fruto de la observacidn, que se enriquezcan la
observacién y sus procedimientos a partir de las consideraciones hechas por el pensamiento,
y asi sucesivamente. Este va y viene entre experiencias e interpretacién, deberé continuar

permanente, tenaz, machaconay, a la vez, creativamente. (Cfr. Martinez, 1997:152-153)
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Definiciones de investigacion educativa

Un ejemplo de nocién restrictiva de la investigacion educativa, importante por sus
repercusiones practicas para el financiamiento de proyectos, es la que ofrece la ley co-
nocida con la expresién No Child Left Behind (NCLB), que aprobd en 2001 el Congreso

de Estados Unidos. Segun esta definicién:

La expresion “investigacién fundamentada cientificamente” significa una investigacion
que implica aplicar procedimientos rigurosos, sistematicos y objetivos para obtener cono-
cimiento confiable y valido que sea relevante para actividades y programas educativos, e
incluye la investigacién que emplea métodos empiricos sistematicos basados en observacién
y experimentacién; implica andlisis de datos rigurosos [...]; se basa en métodos de medicién
u observacién que produzcan datos confiables y validos [...]; se evalia mediante disefios
experimentales o cuasi-experimentales [...]; asegura que los estudios experimentales se
presenten con suficiente detalle para permitir que sean replicados [...]; y ha sido aceptada
por una revista arbitrada o aprobada por un panel de expertos independientes [...]. (Us

Congress, 2001, en Kelly, 2006: 55)

La reaccién de la comunidad académica norteamericana se refleja en una obra
publicada un afo después de la aprobacién de la Ley NCLB. La obra es el resultado del
trabajo de un comité formado por la Divisién de Ciencias Sociales y de la Conducta'y
de Educacién del Consejo Nacional de Investigacion (National Research Council, NRC)
de los Estados Unidos, que desarrolla y discute una concepciéon mds comprensiva de
la investigacién educacional.

El comité, encabezado por Richard Shavelson, e integrado por otros 15 reconoci-
dos especialistas de orientaciones diversas, buscaba ofrecer elementos para fortalecer
la investigacion, con visién inclusiva que incorporara trabajos s6lidos, experimentales
o de otros tipos.

El Comité delinea seis principios fundamentales de la investigacién cientifica,

incluyendo la educacional:

o Plantear preguntas significativas que puedan investigarse empiricamente.
* Relacionar la investigacién con la teorfa relevante.

+ Utilizar métodos que permitan la investigacién directa de la pregunta.

« Ofrecer una cadena de razonamiento explicita y coherente.

¢ Tener la posibilidad de replicacién y generalizacién entre estudios.
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* Dar acceso a la investigacién para propiciar escrutinio y critica profesional
(Shavelson y Towne, 2002: 3-5)

Enfatizando que estos principios no deben entenderse limitando su aplicacién a

los enfoques experimentales y los llamados cuantitativos, el Comité precisa:

Las caracteristicas de la educacién, con los principios rectores de la ciencia, definen las
fronteras para el disefio de investigaciones cientificas en educacidn. El disefio de un es-
tudio no lo hace cientifico por si mismo. Hay una amplia gama de disenos legitimos que
se pueden usar en la investigacion educativa que van de un experimento con asignacion
aleatoria para estudiar un programa de bonos educativos, a un estudio de caso etnografico
en profundidad de unos maestros, o a un estudio neurocognitivo de cémo se aprenden
los numeros, utilizando tomografia por emisién de positrones para formar imagenes del

cerebro. (Shavelson y Towne, 2002: 6)

En 2008 la American Educational Research Association adopt6 también una nocion
de investigacion fundamentada cientificamente que no la reduce a lo experimental y

cuantitativo, sin abrir la puertaa relativismos extremos. Segﬁn la AERA:

La expresion investigacion fundamentada cientificamente denota el uso de metodologias
rigurosas, sistemdticas y objetivas para obtener conocimiento vélido y confiable. Especifi-

camente, tal tipo de investigacién requiere:

» Desarrollar una cadena de razonamiento légico basado en evidencias.

» Métodos apropiados para responder las preguntas planteadas.

> Disefos observacionales o experimentales ¢ instrumentos que ofrezcan hallazgos
confiables y generalizables.

» Datos y andlisis adecuados para apoyar los hallazgos.

» Explicacién claray detallada de procedimientos y resultados, precisando la poblacién
ala que se pueden generalizar los hallazgos.

» Adhesion a las normas profesionales de la revision por pares.

» Diseminacién de los hallazgos para contribuir al conocimiento cientifico.

» Acceso a los datos para que se pueda hacer andlisis secundarios de ellos, replicarlos

y para tener la oportunidad de construir a partir de los hallazgos. (AERA, 2008)
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A lo anterior, la AERA anade dos precisiones, una que reconoce el papel de los

disenos experimentales, y otra que subraya que la definicidn anterior es aplicable a

los diversos tipos de investigacion:

El examen de preguntas causales requiere disefios experimentales que usen asignacion
aleatoria, o disefios cuasi-experimentales u otros que reduzcan substancialmente expli-
caciones alternativas plausibles de los resultados. Estos disefios incluyen, sin limitarse a
ellos, estudios longitudinales, métodos de control de casos, apareamiento estadistico o
andlisis de series de tiempo. Este estindar se aplica especialmente a estudios que evaltien
el impacto de politicas y programas sobre los resultados educativos.

La expresion “investigacién fundamentada cientificamente” incluye la investigacion
bésica, investigacion aplicada e investigacion evaluativa, en las que la justificacion (rationale),
el disefio y la interpretacién de los resultados se desarrollen de acuerdo con los principios
cientificos antes enumerados. El término es aplicable a todos los mecanismos de apoyo

federal a la investigaciodn, tanto la iniciada en el terreno como la dirigida. (AERA, 2008)

Una versién operacional de esta definicién puede encontrarse en otro texto de

la AERA (2006): los estdndares que la Asociacién decidid utilizar como criterios para

aceptar publicar en sus revistas reportes de investigaciones empiricas. En el Recuadro

L1 se puede ver una sintesis de ese documento, preparada por el autor de esta obra.

N. B. En la Introduccién, los Capitulos 1 a 4 y la Conclusion de la obra, los recua-

dros, tablas y grificas se enumeran con un formato que inicia con 1, precedido en cada

parte por laletral o C, o los nimeros 1 a 4: L1, 1.1, 2.1, 3.1, 4.1, C

RECUADRO I. 1. ESTANDARES PARA REPORTAR INVESTIGACIONES EMPIRICAS EN
PUBLICACIONES DE LA AMERICAN EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION

Se aplican a reportes basados en las tradiciones empiricas, y cubren métodos cuantitativos y
cualitativos. Aunque pueden ser valiosos, los estandares no se aplican a revisiones bibliogréficas,
ensayos tedricos, conceptuales o metodoldgicos, criticas a tradiciones y practicas de investigacion,
o de historia, filosoffa, anlisis literario o estudios artisticos.

Los estandares se basan en dos principios:

* Que los informes deben estar respaldados, presentando evidencia adecuada para justificar los
resultados y conclusiones.

o
I~
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* Que deben ser transparentes, explicitando la l6gica de la investigacién y los pasos que llevarondel
desarrollo del problema o pregunta de investigacion a resultados, pasando por la definicion,
recoleccién y andlisis de los datos o la evidencia empirica.

Se describen en detalle los siguientes puntos que los textos deberan cubrir:

-

. Formulacion del problema: propésito; contribucién a conocimiento del campo; revisién de
investigacion relevante; justificacion de orientacién conceptual, metodoldgica, tedrica con
referencias pertinentes de lo que otros han escrito; justificacion del grupo estudiado, en especial
en relacion con rasgos historicos, linguisticos, sociales, culturales.

2. Disefio preciso e inequivoco; l6gica del estudio: del planteamiento a resultados.

Fuentes de evidencia: unidades de estudio, forma en que fueron elegidas; como y cudndo se
recabaron los datos o los materiales empiricos.

w

4. Medicion/clasificacion: desarrollo de instrumentos; esquemas de clasificacion, ejemplos del
rango de fendmenos; caracteristicas de la medicion: estadisticas descriptivas, escalas e indi-
ces, con medidas de confiabilidad, técnicas de reduccion; convenciones y simbolos si se usan
transcripciones; justificar relevancia de medicion/clasificacion.

Anélisis e interpretacion:

En general: procedimientos utilizados; técnicas de andlisis; forma en que resultados apoyan
conclusiones; circunstancias que afecten interpretacion; conclusiones y su relacion con pro-
blema o pregunta.

Estudios cuanti: analisis usados, pertinencia; estadisticas descriptivas-inferenciales; circunstan-
cias en recogida o andlisis de datos que puedan comprometer validez de inferencias; para ¢/
resultado importante, indices de su distribucion en estudios descriptivos o relacién con otras
variables, con indicaciones de incertidumbre y nivel de significacion; interpretacion cualitativa
en relacion con las preguntas del estudio.

Cualitativos: proceso de desarrollar descripciones interpretaciones; la evidencia que soporta cada
afirmacion; practicas usadas para desarrollar y mejorar los soportes; comentarios interpretativos.

W

6. Generalizacion. Informacion de participantes, contextos, recoleccion y manejo de datos; pro-
posito de generalizacion, si procede; l6gica para aplicar hallazgos segun propdsito.

7. Etica del reporte. Consideraciones éticas de recoleccion, andlisis y reporte resultados. Eviden-
cias de respetar compromisos de consentimiento informado. Posibles sesgos o conflictos de
intereses. Garantias de que no se manipul6 la informacion. Accesibilidad de material empirico
relevante para réplicas. Informacion de fuentes de financiamiento.

8.Titulo que informe sobre el contenido del trabajo; resumen autocontenido, breve y preciso;
encabezados-subtitulos que evidencien légica subyacente.

AERA (2006). STANDARDS FOR REPORTING ON EMPIRICAL SOCIAL SCIENCE RESEARCH IN AERA PUBLICATIONS. EDUCATIONAL
RESEARCHER, VOL. 35 (6): 33-40.

DEFINICIONES DE INVESTIGACION EDUCATIVA



King, Keohane y Verba muestran que principios metodolégicos considerados
g y q g
propios de estudios cuantitativos se aplican en los cualitativos; a su juicio las inferen-

cias que se deben hacer en toda investigacién adquieren un papel central, y precisan:

Como deberfa ser claro, no consideramos mas cientifica la investigacion cuantitativa que
la cualitativa. Una buena investigacién —o sea la investigacion cientifica— puede ser
cuantitativa o cualitativa en cuanto a estilo. Pero en cuanto a disefio, la investigacién tiene

estas cuatro caracteristicas:

> El objetivo es la inferencia...
> Los procedimientos son publicos...
» Las conclusiones son inciertas...

> El contenido es el método... (King, Keohane y Verba, 1994: 7-9)

Segun Vogt (2007: 6) hay tres elementos clave de toda investigacién: dise-
fio, medicién y andlisis. Se asocian a ellos cuatro tipos de inferencia, cuya validez
debe cuidarse. Esto implica que el conocimiento humano no se reduce a percep-
ciones; debe partir de ellas, pero debe interpretarlas la mente, que necesariamente
infiere: a partir de informacién parcial, da el salto a conclusiones mds amplias. El
salto se puede dar bien o mal, y la inferencia puede ser vélida o no; puede ser de
distinto tipo, pero no se puede prescindir de ella. Estd presente en el sentido comuin
y en la investigacion mds rigurosa. En el conocimiento cotidiano no hay un cuidado
sistemético de la solidez de las inferencias que se hacen continuamente. En el cono-
cimiento cientifico debe haberlo: hay que identificar distintos tipos de inferencia,
las amenazas que pueden afectarlos y la forma de reducir su impacto. La metodologia
de investigacion se puede entender como la sistematizacion de las formas de cuidar la
calidad de las inferencias, su validez.

La tradicién experimental distingue cuatro tipos (Shadish, Cook y Campbell,

2002:38):

« Validez de constructo: solidez de las inferencias descriptivas que se hacen a partir
de las mediciones, segtn la calidad de la operacionalizacion de los constructos
y las técnicas de obtencién de datos.

« Validez de conclusiones: solidez de las inferencias asociativas que concluyen que

hay correlacion, segun las técnicas utilizadas y la forma de usarlas.
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o Validez interna: solidez de las inferencias causales, segin calidad del disefio,
variables incluidas y controladas, sujetos, hipdtesis, condiciones, tiempo, etc.
* Validez externa: solidez de las inferencias generalizadoras de los hallazgos, debido

ala representatividad de la muestra utilizada.

La relacion de los tipos de validez de la tradicién experimental con los que se de-

finen con base en el tipo de inferencia al que se refieren puede expresarse como sigue:

TABLA1.1.DOS FORMAS DE CLASIFICAR LOS TIPOS DE VALIDEZ

Terminologia segun tipo de inferencia Tradicion experimental

Validez de inferencias descriptivas relativas a Validez de constructo
la medicion (incluye confiabilidad)

Validez de inferencias asociativas Validez de conclusiones
Validez de inferencias causales o explicativas Validez interna
Validez de inferencias generalizadoras Validez externa

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Es importante subrayar que hay distintas formas de hacer investigacién, y que los

distintos tipos de inferencia no estdn presentes en todas ellas:

« No toda investigacién tiene propésitos explicativos ni tampoco generalizado-
res; muchos trabajos pretenden sélo describir cémo se comportan una o mas
variables, limitdndose a los casos estudiados.

« Otros estudios descriptivos también buscan generalizar los hallazgos a una
poblacion o universo.

* Los trabajos que si buscan identificar causas suelen ser estudios experimentales,
aunque también lo pueden pretender trabajos correlacionales.

« En uno y otro caso, se puede 0 no buscar también generalizar los hallazgos.

» Los elementos de Vogt (inspirados en Pedhazur y Schmelkin, 1991), y los tipos

de validez relacionados, se pueden presentar grificamente como sigue:
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GRAFICA. 1. LA SAGRADA TRINIDAD DE LA INVESTIGACION Y LOS TIPOS DE VALIDEZ

PREGUNTA INVESTIGABLE

Validez de MEDICION ANALISIS Validez de
constructo > conclusiones

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DE VOGT (2007: 6).

Para definir lo que se entiende en esta obra por investigacién educativa, de lo
anterior se concluye que el alcance del término investigacién no debe restringirse a estu-
dios experimentales o que usen estadisticas complejas, pero tampoco puede aplicarse a
cualquier trabajo, aunque carezca de un minimo de rigor. No hay que limitar el sentido
del término educacién a la formal o escolar, pero tampoco extenderlo a cualquier tipo
de proceso de socializacién o aculturacién. Por ello se retoma la definicién de la obra

que precedié a esta, entendiendo por investigacién educacional:

El conjunto de estudios de carécter bésico o aplicado, desde el punto de vista de cualquier
disciplina, no necesariamente sofisticados, pero siempre rigurosos, que utilicen cualquier
tipo de metodologia o enfoque particular siempre y cuando tenga fundamentacion tedrica
y consistencia metodoldgica, sobre cualquier aspecto del fendmeno educativo en el sentido

escolar formal, no formal o informal. (Martinez, 1997: 17)

RECUADRO I. 2. MI POSTURA SOBRE LOS ENFOQUES CUANTI-CUALI

No creo adecuadas las etiquetas cuantitativo y cualitativo. En sentido estricto, cuantificar se
refiere al nivel de medicién de las variables y, sea cual sea el enfoque de una investigacion, las
variables pueden medirse a nivel nominal, ordinal o métrico. El enfoque cuali se define como
interpretativo, ya que en ciencias sociales es fundamental entender el sentido que tiene un fend-
meno para los actores. Esto es verdad, pero no implica sostener concepciones epistemoldgicas
incompatibles. En ambos enfoques se debe reconocer que no hay ‘datos”totalmente seguros, ni
basados en percepciones sensoriales (empirismo) ni en impresiones subjetivas (hermenéutica).
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El conocimiento supone siempre inferencias de varios tipos, y la metodologfa finalmente busca
asegurar su solidez. La diferencia entre enfoques tiene que ver mas con el nimero de casos y
aspectos que se incluyan, y la profundidad y amplitud con que se haga, contrastando un enfoque
sintético e intensivo y uno analitico y extensivo.

Quienes se oponen a los enfoques convencionales de manera radical postulan que habria
diferencias irreconciliables en cuanto a la concepcion misma del objeto de estudio y su cono-
cimiento, en los niveles ontoldgico y epistemologico. Con Shavelson y Towne (2002) y otros
autores sélidos (Cfr. conclusion) creo equivocadas las posturas radicales. Pienso que las posturas
cualitativas (interpretativas e intensivas) son perfectamente compatibles con las cuantitativas,
analiticas y extensivas. Mds alld de obvias diferencias técnicas, en ambos casos se aplican las
mismas concepciones filosoficas y epistemoldgicas. Las diferencias son de énfasis, y se refieren
a las técnicas de obtencién y anélisis de la informacion. Son estilos complementarios; en ambos
hay trabajos de poca y mucha calidad. Sintéticamente, justifico mi postura como sigue:

1. El conocimiento humano es inevitablemente imperfecto y analitico. Es imposible captar la
totalidad de la realidad en forma estrictamente holistica. Solo podemos conocer aspectos de
la inmensa totalidad de la realidad, siempre relacionados con todos los demds, pero que hay
que abstraer para poderlos captar.

2. Toda investigacién comienza con la precision de aspectos de la realidad que interesa estudiar,
aspectos que no son inmutables, sino cambiantes: aumentan o disminuyen; comienzan o
terminan (son variables), y eso es lo que hace interesante su estudio.

Segun el propdsito que se persiga, el estudio de los aspectos (variables) que interesan en la
inmensidad inabarcable de la realidad implica al menos algunos de estos pasos:

W

Obtener informacion de cada aspecto observéandolo o midiéndolo en forma precisa.
Describir cada aspecto, detectando que tan homogéneo o heterogéneo es.
Identificar patrones en la forma en que cambia cada aspecto en el tiempo.
Identificar patrones de asociacion entre pares de aspectos.

Detectar qué pasa con esas asociaciones si se hacen intervenir otros aspectos.
Identificar conjuntos de aspectos que se relacionan de cierta forma.

Explicar en términos causales ciertos aspectos a partir de otros,

asegurando que sean esos aspectos y no otros los que incidan en los de interés.

* Analizar el impacto de ciertas intervenciones en aspectos de interés.

* Generalizar los hallazgos de un estudio a un universo mas amplio.

4. Dependiendo del tipo de aspectos de que se trate, todos estos pasos se pueden dar de diversa
forma, utilizando técnicas cuantitativas o cualitativas de obtencion o andlisis de la informacién,
pero la légica a seguir para describir, identificar patrones temporales o asociaciones, explicar
o generalizar es fundamentalmente la misma, y siempre hay que cuidar la solidez de las infe-
renciasque inevitablemente hay que hacer.
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Organizacion de la obra

Una investigacion debe partir de preguntas susceptibles de respuesta empirica, re-
lacionarse con la teorfa, usar métodos que permitan investigar la pregunta, ofrecer
una cadena de razonamiento explicita y coherente, poder replicarse y generalizarse,
y abrirse al escrutinio y critica (Shavelson y Towne, 2002). Los elementos esenciales
de una investigacion, a partir de una pregunta investigable, son disefio, medicién y
andlisis (Vogt, 2007). Los capitulos del libro se organizan con base en la concepcién
de la investigacién y su metodologia que resumen esas propuestas. Esa visién puede
expresarse en la forma de una lista de habilidades que debe dominar un investigador,

que se sintetizan en el Recuadro 2 y se desarrollan en seguida.

RECUADRO I. 3. HABILIDADES QUE DEBE DOMINAR UN INVESTIGADOR

Para el inicio de una investigacién

e |dentificar fendmenos y aspectos a estudiar

e Formular preguntas susceptibles de respuesta empirica

* Revisar estudios previos y elaborar un marco teérico

* Seleccionar un disefio adecuado para responder las preguntas

Para la obtencion de informacion empirica

* Seleccionar acercamiento(s) para obtener informacion
* Recolectar la informacién (observar/medir, registrar)

e Cuidar la calidad de la informacion obtenida

Para el tratamiento de la informacion empirica

e Describir, comparar, clasificar

e |dentificar patrones, tendencias y asociaciones

* Controlar variables y proponer explicaciones causales
e Extrapolar, generalizar

Para la etapa final de la investigacion
* Argumentar con base en evidencias
* Producir materiales de difusion de varios tipos

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Habilidades para el inicio de un proceso de investigacién
« Identificar fendmenos y aspectos a estudiar (construir el objero)
Una investigacion comienza cuando algo llama la atencién y hace preguntar qué pasa

alli, cémo o por qué ocurre. Dado que todo fenédmeno forma parte de la inmensa com-
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plejidad de la realidad, el primer paso de una indagacion se da cuando se identifica uno
o varios aspectos de ese todo inmenso, que son los que se buscardn entender o explicar.
Ademds, si un aspecto de la realidad llama la atencion es que no estd simplemente alli, sin
cambio: unas veces estd y otras no; aparece o no; nace o muere; aumenta o disminuye;
crece o decrece; cambia de forma o color; hace ruido o no; en sintesis, varia. Por ello

esta habilidad se puede definir como identificacion de variables.

« Formular preguntas susceptibles de respuesta empirica
El siguiente paso es la formulacién de preguntas sobre el fenédmeno y sobre los aspectos
de interés. También se puede hablar de hipdzesis. Investigar no es una actividad ca-
prichosa; comienza planteando preguntas o explicaciones tentativas. Hay preguntas
vagas o triviales, y otras mds precisas que abren caminos a la busqueda y dan lugar a
observaciones, cuyo resultado puede ser acorde o contrario a lo que se esperaba, en tanto
que una pregunta vaga no puede ser confirmada ni refutada. Una buena pregunta es
susceptible de ser respondida gracias al resultado de observaciones; una inadecuada no
puede dar lugar a observaciones que la respondan. Preguntarse si los nifios aprenden
mds que las nifias o viceversa, o si el aprendizaje tiene que ver con las condiciones del
hogar o con las précticas docentes, se pueden responder con apoyo en observaciones.
Pero no es posible responder con observacién empirica si es aceptable o inaceptable

tratar igual a nifos y nifas.

* Revisar literatura de estudios previos y redactar un marco tedrico
Esta habilidad tiene que ver con la relacién con la teoria, a partir de la idea de que la
ciencia avanza aprovechando hallazgos previos y no comienza de cero. Incluye dos
habilidades particulares: identificar fuentes de informacién sobre el tema, incluyendo
enciclopedias, libros generales y revistas, textos electrénicos, y conocimientos de
personas con experiencia, como maestros; y distinguir fuentes de distinta calidad,
pues no todos los libros o revistas, ni los sitios de Internet, son de la misma calidad,
¢ incluso los mejores pueden equivocarse; tampoco todas las personas son igual de
competentes; hay que comparar criticamente diversas fuentes para identificar las

mads consistentes.
» Seleccionar un diseno adecuado para responder las preguntas

Técnicas de obtencién o de andlisis de informacion hay centenares. Diseqios, en el

sentido de una forma particular de organizar el estudio, utilizando ciertas técnicas, no
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hay muchos, y es importante que el investigador conozca sus caracteristicas, para que,
teniendo en cuenta los recursos de que dispone, pueda escoger el més adecuado, o los
més adecuados, para responder sus preguntas, evitando quedarse limitado a las falsas

disyuntivas de encuesta vs estudio de caso, o enfoque cuanti vs cuali.

Habilidades para la obtencién de informacién empirica
« Seleccionar acercamiento(s) para obtener informacién

Hay también cientos de técnicas para ello, que se pueden agrupar en tres grandes
conjuntos: las que se basan en las respuestas de algunas personas; las que emplean la
observacién de las conductas de los sujetos estudiados; y las que recaban informacion
a partir del andlisis de materiales generados por la actividad de dichos sujetos. Es im-
portante que el investigador conozca las caracteristicas generales de los instrumentos
de esos tres grupos, que sepa utilizar algunos, y sepa cémo conseguir mds informacion

sobre otros, cuando llegue a necesitarla.

* Recolectar la informacién (observar/medir, registrar)
Medir es una forma de observar, cuando se observa algo cuantificable. Segtin una vieja
definicion, cantidad es lo que puede aumentar o disminuir, que varia; todo aspecto
observable puede medirse, teniendo en cuenta que se puede hacer en varios niveles;
que una medicién puede ser mds o menos precisa; que hay distintas razones por las
que eso ocurre (fuentes de error); y que hay formas de mejorar la precisién. Para poder
analizar los resultados y llegar a conclusiones, hay que consignar cuidadosamente los
resultados de observaciones o mediciones, buscando la maxima fidelidad, sea que esa

informacién se codifique con palabras, nimeros o imagenes.

o Cuidar la calidad de la informacién obtenida
Todo investigador, independientemente de su preferencia por uno u otro tipo de
disefio y de técnicas, deberd entender las nociones de confiabilidad y validez, asi
como la forma de cuidar ambas, de manera congruente con el tipo de informacién

de que se trate.

Habilidades para el tratamiento de la informacién empirica obtenida
Obtenida la informacién, hay que analizarla para obtener conclusiones. Segun la natu-
raleza de la informacion, el andlisis se hard con herramientas cuantitativas o cualitativas,

pero en uno u otro caso implicard habilidades particulares.
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¢ Describir, comparar, clasificar
Un primer nivel de andlisis consiste simplemente en la descripcién de lo observado/
medido en cada uno de los aspectos particulares considerados, sin relacionar un aspecto
con otros ni pretender explicar a qué se debe. Un paso més consistird en la comparacion
de sujetos y/o aspectos, llegando a algin tipo de agrupamiento de casos que tengan

parecido o compartan ciertos rasgos: una clasificacion o tipologfa.

« Identificar patrones, tendencias y asociaciones
La identificacién de secuencias tipicas o patrones puede referirse a un solo aspecto o
variable observando, por ejemplo, si muestra tendencia creciente o decreciente, regular
o irregular o con cierta periodicidad. Un tipo de patrén se refiere a dos o mas aspectos o
rasgos, en una asociacion del tipo cuando tal rasgo aumenta, tal otro aumenta también
o disminuye. Identificar este tipo de relacién puede hacerse con técnicas estadisticas

de correlacidn.

« Controlar variables y proponer explicaciones causales
El investigador debe tener claro que correlacion no implica necesariamente casualidad.
Esto conlleva a comprender la nocién de correlacién espuria, y que para poder atribuir
efecto causal a una variable hay que descartar que ese efecto se deba realmente a otrau
otras, para lo que hay que controlarlas todas, con excepcion de aquella cuyos efectos se
quiere estudiar, y que esa es precisamente la l6gica de un experimento, que muchos
consideran el disefio ideal para llegar a conclusiones en términos causales. Sin olvidar
que no toda investigacién debe responder preguntas causales, el investigador debera
entender la l6gica del control de variables, las amenazas que pueden minar la solidez

de conclusiones, y las aproximaciones cuasi-experimentales.

« Extrapolar, generalizar
Las observaciones/mediciones se pueden referir a todos los sujetos de una poblacién
o a parte de ellos. Un investigador debera conocer las nociones de censo y muestra,
advirtiendo que, si unas observaciones solo se hicieron sobre una muestra, gene-
ralizar los hallazgos a toda la poblacién implica una inferencia, cuyo fundamento
dependera al menos de cudntos sujetos se observaron, de cdmo se escogicron, y de
qué tan parecidos o diferentes son en comparacién con los sujetos no considerados

en la observacién.
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Habilidades para la etapa final de la investigacién
* Argumentar con base en evidencias

Las conclusiones de una investigacién deben basarse en la discusion de los resultados
del analisis, sustentdndose en la evidencia disponible. Esta etapa implica la habilidad
general de redaccién, precisando que no es lo mismo un texto bien escrito, incluso
bello, que un texto sélido. Importa aprender a distinguir explicaciones aparentes, que
utilizan una palabra “cientifica” para dar cuenta de un fendémeno sin entenderlo real-
mente (pseudo-explicaciones), frente a explicaciones sélidas, que realmente den cuenta

de un fenémeno.

¢ Producir materiales de difusién de varios tipos
La apertura a la critica de los pares es clave para el avance de la ciencia, por lo que la
difusién de resultados en canales de tipo académico es necesaria. Para otras audiencias,
como las de maestros, autoridades educativas o publico en general es necesario otro

tipo de productos.

A partir de lo anterior, y de que los tres elementos clave de toda investigacién, para
tratar de dar respuesta a una pregunta investigable —diseno, medicién y andlisis— los
capitulos de la obra se organizan de la siguiente manera.

El Capitulo 1, Construccion del objeto de estudio, se refiere a las habilidades para iniciar
una investigacion, las que se concretan en la formulacién de una pregunta investigable,
para lo que es necesario presentar las nociones de variables, preguntas e hipétesis, y lo
relativo a la revisién de literatura para obtener informacién teérica.

El Capitulo 2, Diserios de investigacion, parte de que, ademds de centenares de pro-
cedimientos particulares para obtener informacién empirica o analizarla (técnicas), hay
un numero reducido de grandes tipos o formas de organizar un estudio (disefios), que se
distinguen por combinar en forma especial algunas de las muchas técnicas para responder
cierto tipo de preguntas. En el capitulo se presentan 14 disefios, a sabiendas de que un in-
vestigador no podrd dominarlos todos, pero si deberd conocer las caracteristicas de todos,
para que pueda seleccionar el apropiado a fin de responder sus preguntas, sin reducir su
formacién al conocimiento de alguno de esos disefios, como la encuesta o el estudio de casos.

El Capitulo 3, Obtencion de informacion empirica, tras discutir las nociones de
observaciéon y medicidn, presenta tres grandes familias de procedimientos, basados
respectivamente en interrogacion, observacién y analisis de evidencias, terminando

con una discusion sobre la forma de cuidar la calidad de la informacién obtenida.
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El Capitulo 4, Andlisis de la informacion, presenta primero los fundamentos de
las técnicas que luego se describen, con bastante detalle en lo que se refiere a técnicas
bésicas, y en forma muy breve en lo que respecta a las més avanzadas, poniendo el énfasis
en la comprensién de los conceptos y la 16gica subyacente.

La Conclusion inicia con reflexiones sobre los problemas que enfrenta la formacién
de investigadores educativos y la posibilidad de hacerlo, seguidas por consideraciones
sobre los aspectos cognitivos de esa formacién —en particular epistemoldgicos— asi

como los aspectos valorales y actitudinales, y por tltimo los de cardcter afectivo.

Para terminar esta introduccién, algunas precisiones:

Sobre lo que no pretende la obra. Es claro que no bastard para alcanzar un domi-
nio pleno de los disefios y las técnicas que se presentan, para lo que serd indispensable
estudiar textos especializados, revisar trabajos en los que se utilicen, analizando la ma-
nera de hacerlo, y practicar su aplicacién pasando de casos simples a los méds complejos.
Normalmente esto deberd hacerse con la guia de un investigador con experiencia en el
uso de los disenos y las técnicas de que se trate.

Sobre lo que si pretende la obra. Por una parte, dar una visién de conjunto del vasto
campo de la metodologia de la investigacion educativa y social, que no proporcionan
obras que exploran con mayor detalle alguna de sus muchas regiones. Por otra parte,
ayudar alos lectores a evitar errores importantes, por no tener una buena comprension
conceptual de nociones fundamentales; es frecuente, en efecto, que por la facilidad que
ofrece hoy la tecnologfa, investigadores con débil formacién metodolégica utilicen
técnicas muy complejas sin entender bien lo que estan haciendo, lo que ficilmente
lleva a interpretaciones erroneas de los datos que analizan.

Sobre la secuencia de capitulos y la forma de trabajarlos. El lector podré tener
dificultad para entender unas partes del texto, que aclaran otros pasajes ubicados en
otros capitulos. La organizacién del contenido es, sin duda, una entre muchas posibles.
Lo que no es posible es incluir en cada punto todos los elementos relativos al tema
de que se trate, y cualquier intento en este sentido haria la obra mas larga, repetitiva
y no més clara, sino todo lo contrario. Se trata de un caso del circulo hermenéutico: la
comprension (Verstehen) del todo supone la de cada una de sus partes, pero la com-
prension de cada parte supone, a su vez, la del todo. Por ello una buena comprensién
de la obra requerird de més de una lectura. Esto dificulta la tarea del lector, sobre
todo del que aborde la obra por si solo, sin la ayuda de un buen instructor. El ir y

venir entre los capitulos serd inevitable, si bien quiero pensar que podré ser también
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enriquecedor. En mi defensa me remito a lo que dice un gran investigador, que cito
en seguida, en el Recuadro I.4.

Sobre el lenguaje utilizado. De acuerdo con la Real Academia Espafiola (RAE),
considero correcto el uso genérico del masculino como término no marcado y que, por
la importancia que tiene el principio de economia lingiiistica, el desdoblamiento de los
géneros masculino y femenino solo se justifica cuando no usarlo traeria consecuencias
discriminatorias. Por eso haré uso de dicho desdoblamiento solo excepcionalmente,
manifestando expresamente que no considero que eso reduzca en lo mds minimo mi
compromiso con la igualdad juridica y social de varones y mujeres, y mi rechazo con-

tundente de toda discriminacidn.

RECUADRO I. 4. UNA OPINION SOBRE LA FORMA DE APRENDER

[...] actualmente es dificil encontrar un libro que pueda introducirte efectivamente en un tema. La
mayoria de la gente solo aprende haciendo cursos. Tienen que ir a clase, tienen que ir a un curso de
verano. Ahora la idea de aprender por uno mismo estd ausente. Cuando yo queria aprender sobre
un tema nuevo, como informdtica, debia leerme el libro hasta que lo entendia. El autor pensé que
él tenia la forma correcta de ensefiarme ese tema. Pero yo tuve que empezar leyendo el capitulo 7,
y entonces la primera mitad del capitulo 1, y después el capitulo 10, etcétera. De esa manera yo era
capaz de construir mi propia ruta a través del nuevo tema. Pienso que esto es muy importante.

SYDNEY BRENNER, PREMIO NOBEL 2002
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Introduccién
Antes de que se puedan poner en juego los elementos basicos de la investigacion —disefio,
medicidn y andlisis— es necesario haber precisado qué se va a investigar; solo después se
podré pensar en cdmo se hard. Por ello el primer apartado de este capitulo se refiere a lo
que suele llamarse /a construccion del objeto de estudio, y comprende las primeras habili-
dades que debe dominar un investigador, relativas al inicio del proceso de investigacion.
Este primer grupo de habilidades comprende identificar fendmenos susceptibles
de indagacion a partir de preguntas investigables y aspectos de ellos, o variables; for-
mular preguntas que sean susceptibles de ser respondidas empiricamente; y obtener
informacién de investigaciones previas. Esta tltima remite a la revisién de literatura, e
incluye las habilidades particulares de identificar fuentes de informacién sobre el tema,

y la de distinguir fuentes de distinta calidad.

El objeto de estudio en general y su acotamiento
La primera manera de expresar el objeto que se quiere estudiar en una investigacion
puede consistir en la formulacion de un fea de interés, en términos mds o menos
generales. Otras expresiones de un mismo objeto de estudio pueden tener la forma de
un problema a resolver, de una pregunta, o de un objetivo o propésito.

Las frases siguientes son ejemplos de maneras equivalentes para formular el objeto

de estudio de una posible investigacién, en una primera aproximacion:

« Tema muy general: La calidad de la educacién mexicana.

+ Tema algo més preciso: Nivel de calidad de las primarias de México.



¢ Problema: El nivel de calidad de las primarias mexicanas es preocupante.
* Pregunta: ;Cudl es el nivel de calidad de las primarias mexicanas?

+ Objetivo: Identificar el nivel de calidad de las primarias mexicanas.

Estas formulaciones generales no bastan para definir suficientemente el objeto de
estudio de una investigacion. Para ello es necesario precisar o acotar el tema, lo que
debe hacerse de dos maneras. Para presentarlas daremos antes un rodeo, con el objetivo
de observar c6mo se delimita el objeto de estudio de algunas disciplinas.

Para distinguir los tipos de seres que se encontraban en la naturaleza, desde
Aristoteles hasta Linneo, se les clasificaba distinguiendo tres grandes reinos: uno de
seres inertes, el reino mineral, y dos de seres vivos, el vegetal y el animal. Para estudiar
cada uno de estos reinos habia otras tantas disciplinas, la mineralogfa, la botdnica y la
zoologfa. Los avances del estudio de la naturaleza han llevado a que, solo en lo relativo
a seres vivos, y sin entrar en las discusiones entre especialistas, se distingan los reinos
de animales, plantas, hongos, protozoarios, cromistas, bacterias y arqueas.

Segun la clasificacién tradicional, en el reino animal se distingufan vertebrados e
invertebrados, y entre los primeros, los mamiferos, las aves, los reptiles, los anfibios o
batracios y los peces. Algunas disciplinas tradicionales corresponden a algunos de estos
grupos: la mastozoologia es el estudio de los mamiferos; la ornitologia, de las aves; la
herpetologia, de los reptiles y los batracios; y la ictiologia, de los peces.

Hay disciplinas que estudian animales ubicados en niveles taxonémicos inferio-
res, que atrajeron el interés de estudiosos que pusieron un nombre a lo que hacfan:
la primatologia estudia los primates, la entomologia los insectos y la nematologia los
nemdtodos, los gusanos redondos (nematelmintos), sin que el estudio de los planos
(platelmintos) haya conseguido un rango similar.

Lo que tienen en comun estas disciplinas es que definen su objeto de estudio
seglin un conjunto empirico, un grupo de animales de ciertas caracteristicas. Sin
embargo, siguiendo esta logica se llega a resultados que muestran que no es el mejor
camino.

El grupo de los primates incluye cientos de especies, desde Iémures hasta gibones,
orangutanes, gorilas, chimpancés y bonobos, y los humanos. Posiblemente no haya
muchas objeciones a definir la antropologfa como la disciplina que estudia a estos
ltimos, pero ¢por qué no lemurologia, golirologia o bonobologia? Las aves incluyen
aguilas y céndores, zopilotes, avestruces y pingtiinos, cenzontles, canarios y periquitos,

¢por qué no aguilologia, zopilotologia, periquitologia?
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Si el objeto de una disciplina se define con base en el conjunto empirico de los
seres que estudia, entonces deberfamos terminar con una ciencia de cada animal, de
cada planta, de cada hongo y de cada bacteria.

Otras disciplinas, en cambio, definen su objeto no con base en un conjunto em-
pirico, sino en un aspecto de la realidad de muchos objetos empiricos.

La morfologfa y la fisiologia estudian la estructura y procesos de cualquier animal,
o en general de cualquier ser vivo. La definicién de la fisica y la quimica se hace también
con base en cierto tipo de propiedades o fendémenos que pueden darse en cualquier ser,
inerte o vivo. Se pueden estudiar los aspectos fisicos o quimicos de un ser humano, de
cualquier otro animal, de una planta, o de una piedra.

La distincion fundamental es la de objetos empiricos y objetos tedricos o construidos
tedricamente. En una terminologfa tradicional, objetos materiales y formales.

Después de este rodeo, apliquemos la distincion a temas educativos. En este campo,
los objetos empiricos a estudiar pueden ser alumnos, maestros, planteles, el sistema edu-
cativo como un todo, el curriculo, los libros de texto, entre otros. Los objetos construidos
tedricamente, en cambio, son los aspectos de diversos objetos empiricos susceptibles
de estudiarse, por ejemplo el nivel de aprendizaje de un grupo de alumnos, las practi-
cas de evaluacién de ciertos maestros, el clima o el ambiente que prevalece en algunos
planteles escolares; la eficiencia del sistema educativo y procesos como la transicién de
unos grados a otros o la desercion; relaciones entre aspectos o posibles explicaciones
de procesos, como causas de desercién, o factores que inciden en el aprendizaje y en
el clima escolar.

La construccién del objeto de estudio, primera etapa de toda investigacion es, pues,
el paso de un tema muy general a un planteamiento mas preciso de lo que se quiere

estudiar. Este proceso de acotamiento incluye dos tipos de delimitacién:

« Una empirica (mds facil): preciar qué sujetos u objetos se estudiardn, de qué
caracteristicas, cudntos, dénde, cudnd. Por ¢jemplo, estudiantes de cuarto grado
de primaria de México, en el ciclo escolar 2017-2018.

* Una delimitacién tedrica (mds dificil): qué aspectos de esos sujetos u objetos
empiricos se desea estudiar, qué procesos, qué relaciones entre aspectos, qué tipo
de explicacién de procesos. Por ejemplo, los factores del hogar de esos alumnos,
y las practicas docentes de sus maestros, que inciden en el nivel de aprendizaje

que alcanzan en matemdticas.
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Las variables y la operacionalizaciéon
La distincion entre objetos empiricos y construidos alude a otro concepto importante
en investigacion: el de variable.

En una primera aproximacion, variable es 2/go que varfa, que toma diversos valores,
aumenta o disminuye; es lo opuesto a algo que no varfa, a una constante.

Las obras de metodologia suclen distinguir tipos de variables segtin varios crite-
rios: cualitativas (categdricas, dicotdmicas, politdmicas) y cuantitativas (discretas o
continuas...); referidas a individuos (sexo, edad, estatura, cociente intelectual...) o a
colectivos (religién mayoritaria, preferencia electoral, promedio de ingreso); indepen-
dientes, dependientes, intervinientes o extrafas.

En linea con lo apuntado en el inciso anterior, se propone una definicién alter-
nativa de variable: un rasgo o aspecto particular de los sujetos u objetos empiricos que se
estudiarin, que puede tomar distintos valores, e interesa por si mismo y/o por su relacion
con otros aspectos.

Antes de identificar diferentes tipos de variables parece importante precisar qué
es ese algo que varia, ya que no se trata de un objeto empirico que existe o estd dado en
si mismo, sino de un objeto construido mentalmente por nosotros.

La definicién propuesta supone una manera de entender la forma de conocer de
los seres humanos, que no permite captar la totalidad de la realidad, y ni siquiera la
totalidad de cualquier objeto empirico, sino que inevitablemente es parcial y selectiva:
centra la atencién en unos aspectos y los capta, al tiempo que desatiende otros. En la
realidad cualquier aspecto existe junto a todos los demds del objeto empirico de que se
trate, estd ligado a ellos (zodo estd relacionado con rodo), pero es posible distinguirlo de
los demds analiticamente, abstraerlo; de hecho, esto es inevitable, pero se puede hacer
de manera irreflexiva o reflexiva.

Si el objeto de un estudio sobre calidad educativa se delimita empiricamente
cinéndolo a las escuelas de cierta region, o sus alumnos, es necesario acotarlo también
tedricamente, precisando el aspecto que interesa, por ¢jemplo, la eficiencia terminal
de las escuelas, o el aprendizaje de las matemdticas de los alumnos.

No sobra afiadir que ningtin aspecto de la realidad tiene en si mismo y siempre
el cardcter de variable. Un mismo elemento puede ser tratado como variable en una
investigacion y como constante en otra, por ejemplo, si en un estudio se decide que
solo se incluya a las alumnas, o inicamente a escuelas publicas.

Las variables (o aspectos de la realidad) que interesa estudiar se pueden definir de

manera suficientemente concreta para poder observarlos con cierta facilidad, o de manera
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tan abstracta que no es posible captarlas sin antes traducirlas a versiones mis observables.

A esto se refiere el importante concepto de operacionalizacion.

RECUADRO 1.1. EJEMPLOS DE OPERACIONALIZACION

Con ocasion de la primera visita a México del papa Juan Pablo I, un chico oyd decir a otro: el papa
quiere mucho a los nifos. No muy seguro de lo que tal cosa queria decir en concreto, pregunto:
¢da balones de fut? La nocién de amor por los nifios es muy abstracta; el nimero de balones de
futbol que alguien regala es méas fécil de apreciar con precision: al menos en opinién del nifo
que hizo la pregunta, una persona que regale muchos balones de futbol tendrd mas amor por
los nifos que otra que no lo haga.

Ejemplos del campo de investigacion, en varias dreas de las ciencias sociales y en edu-
cacion:

* Producto Interno Bruto (ri8), global o por habitante (per capita). Este es un dato muy
utilizado como indicador del desarrollo de un pafs, pero también uno cuyas limitaciones
son claras, ya que solo toma en cuenta una dimension del complejo concepto de desa-
rrollo, la econdmica, y Unicamente en la forma més simple, total o agregada, sin distin-
guir por ejemplo la forma en que se distribuyen los bienes econdémicos, y muchos otros
aspectos.

Indice de Desarrollo Humano (ipH) de la onu. En un esfuerzo por contar con un indicador
mejor, que capte al menos algunas de las muchas dimensiones del desarrollo de un pars, 1a onu
construy el indice de Desarrollo Humano, compuesto por tres indicadores: uno sobre la dimen-
sion econdmica del concepto (P8 per capita), otro sobre la dimension de salud (el promedio o
esperanza de vida de la poblacion), y uno mas sobre la dimension educativa (el porcentaje de
alfabetizaciéon y el de la poblacion con primaria).

Mediciones de pobreza del conevaL. En México son conocidos los trabajos para operaciona-
lizary medir la pobreza, con las dimensiones de pobreza alimentaria, pobreza de capacidades
y pobreza patrimonial, con varios indicadores de tan complejo fenémeno: rezago educativo,
acceso a servicios de salud, a seguridad social, a servicios basicos de vivienda y a la alimentacion,
asi como el grado de cohesion social (conEval, 2009).

Clima escolar. Para hacer observable esta nocion, un trabajo identifico 4 dimensiones, cada

una con algunas subdimensiones o indices, y sus respectivos indicadores, asociados a los
items de un cuestionario: organizacion escolar (control de conducta y uso efectivo del tiempo);
convivencia entre profesores y estudiantes (los alumnos se llevan bien con los docentes, estos les
brindan apoyo); clima positivo (segun percepcién de los alumnos); y clima negativo (frecuencia
de molestias, agresiones, robos...). (Trevifio, Place y Gempp, 2013)

Los anteriores son ejemplos de operacionalizacidn, proceso por el que se identifican
manifestaciones mds ficiles de captar de una variable que no lo es directamente, llamada

también variable latente o constructo.
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En la tradicién metodoldgica de Lazarsfeld (1973) a esas nociones mds facilmente
apreciables se les designa con el término de indicadores, en tanto que se reserva el de
variables para denotar las nociones més abstractas y dificiles de captar.

Como muchas variables que interesa explorar en la investigacion social y educa-
tiva se refieren a aspectos de la realidad que no resulta sencillo captar directamente,
la operacionalizacién constituye una etapa fundamental en ese tipo de pesquisas,
que antecede a la fase de construccion de los instrumentos con los que se obtendré la
informacién necesaria para cualquier estudio. Para desarrollar tales instrumentos es
indispensable, en efecto, pasar de los conceptos mds abstractos a los indicadores més
concretos, después de identificar las dimensiones de los primeros y, en su caso, antes
de integrar algunos indicadores en indices.

Siguiendo a Vogt ez al. (2012: 325-329) se pueden distinguir cuatro tipos de indi-

cadores:

 Componentes del concepto: aspectos particulares de una dimensién o subdi-
mension; la existencia de votaciones libres es un componente de la nocién de
democracia, como la libertad de prensa o la divisién de poderes.

« Sintomas o efectos de lo que designa el concepto: puede ser més fécil verificar la
presencia de un efecto, y de ella inferir la de la causa. Durkheim utiliz6é cambios
en las leyes para rastrear cambios en los valores morales de una sociedad.

+ Causas del concepto: la irracionalidad como indicador de prejuicio. Si se quiere
estudiar el prejuicio, definido como creencia negativa irvacional sobre algo o alguien,
pese a las evidencias en contrario, puede ser més factible estudiar manifestaciones
empiricas de irracionalidad y de allf inferir la presencia de prejuicios, causados
por la irracionalidad.

« Aproximaciones: si se trata de un concepto que denota una realidad muy am-
plia y multidimensional (v.g7 la calidad de los servicios médicos de un pafs),
es posible utilizar un concepto bastante simple como aproximacién (indicador

aproximado o proxy), por ejemplo, la tasa de mortalidad infantil.

Preguntas precisas e hipotesis

Al inicio de este capitulo se dijo que una primera expresién del objeto de estudio de
una investigacién podia tener la forma de un tema, un problema a resolver, un objetivo
o una pregunta. En este tltimo caso se pensaba en una pregunta general, como la que

se ofrecié como ejemplo: ¢cudl es el nivel de calidad de las primarias mexicanas?
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Consideremos nucvamente algunos cnunciados quc prescntan dC varias maneras

el objeto de estudio de una posible investigacién:

« Factores que inciden en niveles de aprendizaje en las primarias mexicanas.
* Los niveles de aprendizaje en las primarias mexicanas son preocupantes.

* Mgjorar los niveles de aprendizaje en las primarias mexicanas.

« ¢Por qué son bajos los niveles de aprendizaje en las primarias mexicanas?

« La pobreza del hogar incide en los niveles de aprendizaje en las primarias.

La primera de estas formulaciones es un tema de investigacion; la segunda, un jui-
cio —razonable 0 no— que refleja un problema; la tercera, un propésito que podemos
o no considerar loable; la cuarta, una pregunta que coincide con el tema, pero que no
apunta a ninguna pista para responderla; la quinta formulacién, por su parte, es una
aseveracién que tiene una posible explicacion del fenémeno al que se refieren el tema,
el problema, el objetivo y la pregunta. En la jerga de la metodologia de la investigacion
se dice que esa formulacién es una hipdtesis.

Hay posturas opuestas en relacién con las hipétesis. Para unos su formulacién
serfa un paso indispensable en el proceso de investigacion; para otros sélo serfan utiles
en los estudios llamados cuantitativos, mientras que no lo serfan en los cualitativos; y
para algunos serfan incluso un elemento que deberia descartarse por completo.

La postura que sostengo es que, si se identifica el término con hipétesis estadistica,
que implica estimar la probabilidad de que la informacién recabada haga descartar o
no la hipétesis nula con una prueba de significacion, entonces, desde luego, no toda
investigacion tiene por qué incluir este elemento.

Pero hay otra manera de entender la nocién: un concepto de hipétesis segun el
cual deben verse como pistas de biisqueda para orientar la obtencidn de informacién,
a partir de lo que ya se sabe sobre el tema. Como se vera con mayor amplitud después,
en el sentido de puente entre teorfa y experiencia, las hipdtesis son un elemento impor-
tante en una investigacién, evitando comenzar cada vez de cero, como si nadie hubiera
explorado antes el terreno.

La desconfianza ante las hip6tesis se ve alimentada por las visiones estrechas
que consideran que su redaccidn siempre debe tener una forma que supone un es-
tudio de tipo experimental, o del tipo 4 mds de tal cosa mds de tal otra. Unos ejem-

plos permitira’m entender que lo importante en una hipétesis no es la forma, sino

el fondo.
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Supongamos que se trata de un trabajo que busca entender a qué se deben los
niveles de aprendizaje que se encuentran en las escuelas primarias de una regién, que
se considera son malos.

Expresado en forma interrogativa (¢a qué se deben...?), el objeto de estudio del
trabajo es inteligible, pero no distinto de un tema general como Factores que inciden
en los niveles de aprendizaje; en ninguno de los dos casos se nos da una pista que nos
oriente sobre la informaciéon que debemos recoger. Si se pasa directamente al trabajo
de campo sin precisar la cuestion, el resultado serfa seguramente pobre.

La revision mds somera de la literatura sobre el tema mostrara que los factores que
inciden en el aprendizaje en las escuelas se suelen clasificar en dos grupos: los factores
del hogary, en general, el entorno extraescolar de los alumnos; y los factores escolares,
que incluyen los de la escuela y del aula. Una revision mds amplia permitird conocer
las opiniones sobre el peso relativo de unos factores y otros, la complejidad de ambos,
sus intricadas relaciones, entre otras cosas.

Veamos ahora tres formulaciones que pueden aspirar a llamarse hipdtesis, para

orientar el trabajo de un imaginario investigador:

« Las condiciones del hogar son los factores que influyen mds en los niveles de
aprendizaje en las primarias mexicanas.

« Las condiciones de la escuela y el aula son los factores que influyen més en los
niveles de aprendizaje en las primarias mexicanas.

+ ¢Qué tan importantes seran las condiciones del hogar, comparadas con las de
la escuela y el aula, como factores que inciden en los niveles de aprendizaje en

las primarias mexicanas?

Para algunas personas las dos primeras férmulas podrian considerarse hipdtesis,
pero la tercera no, ya que es una pregunta. Asi es, pero a diferencia de la pregunta
inicial (¢a qué se deben los niveles de aprendizaje...?) en este caso si da una pista para
responderla, ya que presenta dos tipos de factores que podrian incidir en los niveles de
aprendizaje, pero de los que no sabe en qué medida lo har4 cada uno.

De hecho, las formulaciones son equivalentes, si lo que se espera de todas es que
orienten la subsecuente recoleccion de informacidn.

Contra lo que podria pensarse a primera vista, suponiendo que se acepte que
todos los factores que inciden en el aprendizaje son extraescolares o escolares, las dos

primeras formulaciones no son hipétesis diferentes, sino la misma, ya que las dos lleva-

44 CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO



rfan a recolectar la misma informacién. No se trata de alternativas entre las que habria
que escoger, apostando a una u otra, y esperando a ver el resultado del estudio para ver
quién acertd. Las dos primeras férmulas orientan la recoleccion de informacién en la
misma direccidn, exactamente igual que la tercera.

Teniendo en cuenta que los fendmenos sociales y educativos siempre tienen una
gran complejidad ¢ involucran numerosos aspectos (variables), con una intricada red
de relaciones entre ellos, si las hipdtesis debieran formularse siempre en forma de ase-
veraciones simples, que postulen cierta relacién entre variables de dos en dos, cualquier
estudio medianamente complejo deberia tener decenas de hipétesis de ese tipo, que
ademds siempre serfan insuficientes para captar la complejidad del fendmeno. Por ello
es razonable preferir un buen conjunto de preguntas, que recoja de la mejor manera
posible lo que se sepa de trabajos anteriores, gracias a una buena revisién de literatura,
de lo que tratara el siguiente inciso.

Pero no hay que perder de vista una ventaja de la forma de redactar las hipStesis como
oraciones aseverativas: una pregunta que incluye una pista de respuesta, como jqué tan
importantes serdn los factores extraescolares, comparados con los escolares, para explicar los
niveles de aprendizaje...?, se transforma ficilmente en una aseveracion, del tipo (yo creo
que) los factores extraescolares son mds importantes que los escolares, para explicar niveles
de aprendizaje. En cambio, la pregunta ;a qué se deben los niveles de aprendizage...? puede
sonar interesante, aunque no dé pista alguna para responderla; si se expresa en forma
aseverativa, quedarfa como (yo creo que) los niveles de aprendizaje se deben a algo..., lo
que deja clara su insuficiencia para orientar el trabajo de recoleccién de informacién.

Esto lleva a preguntarse cémo hacer buenas hipétesis. Para responderla importa
distinguir dos sentidos del adjetivo buenas: hipotesis correctas ¢ hipétesis fecundas.

Es posible aprender a hacer hipétesis correctas, formulaciones que efectivamente
sean pistas de busqueda para el trabajo de obtencién de informacién y no otra cosa,
temas o preguntas generales, preocupaciones razonables, o propésitos loables. En cam-
bio, no hay receta para hacer hipétesis fecundas, que lleven a hallazgos importantes:
s6lo la solidez de la formacidn tedrica, el conocimiento del campo y la experiencia del
investigador pueden producirlas.

La expresion formacion tedrica, por otra parte, no debe entenderse como limitada
al dominio de las teorias mis generales y abstractas de un campo, como conductismo
o teorfas cognitivas en psicologia, funcionalismo o interaccionismo simbélico en so-
ciologia. En esta obra se entiende como el conjunto de conocimientos sobre un tema

particular, aunque no alcancen el nivel de una gran teoria, pero integran lo que se sabe
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sobre el tema concreto de que se trate, de manera similar a lo que plantea la nocién de
teorias de alcance medio de Merton, y la de grounded theory.

Esas microteorias recogen los conocimientos sobre un tema que se han acumu-
lado gracias al esfuerzo de los investigadores que lo han estudiado previamente, asi
como de la experiencia de quienes trabajan en el campo (en cuestiones educativas,
ante todo los maestros), cuyo saber practico debe aprovecharse. Debe reconocerse,
desde luego, que esos conocimientos previos son de desigual calidad, pueden estar
mal integrados ¢ incluso contradecirse.

De nuevo un rasgo fundamental de la investigacion cientifica es que no parte de cero,
sino que toma en cuenta los hallazgos previos para enriquecerlos, ampliarlos, acotarlos
o cuestionarlos. Por ello es fundamental la revision de la literatura, sin olvidar que una
parte importante del conocimiento previo no estd plasmado en articulos de revistas,
sino en la experiencia de los que trabajan en el campo, que también habrd que tratar de

recupcrar, dC otras maneras.

La revision de la literatura

La elaboracién del marco tedrico, como reza la expresién consagrada de lo que el in-
vestigador debe hacer una vez seleccionado y acotado ¢l tema, no debe referirse a las
reflexiones mas abstractas del campo de que se trate, sino simplemente a lo que se sabe
sobre el mismo, para no perder tiempo recorriendo senderos trillados o metiéndose en

callejones que ya han demostrado no tener salida.

La revisién de literatura es importante en varios sentidos. Es esencial tanto si se trata de
dar ideas para transformar un tema general de investigacién en preguntas de investigacién
mas especificas, como de evitar que trates de estudiar una cuestién que ya ha sido amplia-
mente resuelta, o para alejarte de caminos metodoldgicos equivocados. La revision de
literatura impide que trates de reinventar la rueda y, tan importante como eso, que trates

de reinventar la rueda ponchada. ( Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 9)

Es importante conocer lo que ya se ha encontrado sobre un tema y partir de alli
para llegar més lejos. Para ello lo primero es localizar dénde se encuentra la informa-
cién. ;Coémo lograrlo, si hay miles de investigadores que producen decenas de miles de
articulos de revista, libros, documentos de circulacién restringida y demas?

Contra lo que ocurria hace tres décadas, cuando el primer problema que enfrentaba

el investigador era que no encontraba casi nada sobre su tema en las precarias biblio-
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tecas institucionales y sin Internet, hoy debe enfrentar el problema opuesto: gracias
a las nuevas tecnologias, desde cualquier lugar puede acceder al acervo de las mejores
bibliotecas y a inmensas bases de informacién bibliografica. Sin una buena estrategia de
busqueda, el investigador se encontrard con una masa enorme de material de desigual
calidad, cuyo procesamiento serd dificil y poco productivo.

La estrategia que se propone parte de una idea basica: para ser productiva, la
busqueda bibliografica debe seguir un orden inverso al seguido para la produccion.

Los primeros escritos derivados de una investigacion son los reportes internos que
se presentan a las instancias patrocinadoras del trabajo. En seguida se presenta una o
mds ponencias en congresos especializados, los mejores de los cuales suponen arbitraje
(peer review o revisién por pares), de preferencia sin conocer la identidad del autor
(ciego). El autor puede asi recibir retroalimentacién sobre su trabajo.

Con ello puede mejorarse el trabajo y generar el tercer tipo de producto, el articu-
lo, que se enviard a una revista especializada. Las buenas revistas utilizan el sistema de
revisién ciega por pares, por lo que la aceptacion del texto por una revista de prestigio
es senal de que es fruto de un trabajo de buen nivel.

Cuando un investigador trabaja por un tiempo suficiente (afios) en proyectos de
una misma linea, y su trabajo va alcanzando la calidad que da la experiencia, y el prestigio
que da el reconocimiento de los colegas, puede generar el cuarto tipo de producto: el
libro especializado o monografico sobre su tema.

El quinto producto de una investigacién es un capitulo en una obra de referencia
especializada. Este tipo de obras incluye enciclopedias, diccionarios, manuales, tratados
y similares: obras de gran tamano, en cuyos articulos se concentran los conocimientos
fundamentales sobre un campo. Por su naturaleza a estas obras suelen ser colectivas,
y los autores de capitulos son seleccionados por invitacién entre los estudiosos més
reconocidos. Otro producto final puede ser también un documento de revision de la
literatura sobre un tema, que puede ser publicado en forma independiente, en revistas
de tipo general, o en las especializadas como la Review of Research in Education o la
Review of Educational Research.

RECUADRO 1.2. SECUENCIAS DE LA PRODUCCION Y DE LA BUSQUEDA

La secuencia de la produccion cientifica:
¢ Ponencias en congresos
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e Articulos en revistas

* Reportes internos

e Libros monogréficos

* Obras de referencia y articulos de revision de literatura

La secuencia invertida de la busqueda bibliogréfica:

* Obras de referencia y articulos de revision de literatura
e Libros monogréficos

e Articulos Reportes internos

* en revistas

* Ponencias en congresos

El primer lugar al que hay que acudir para buscar informacién no son las revistas
ni los libros ordinarios —monogrificos, porque su contenido centra la atencién en un
solo tema— sino un tipo particular de libros, que son las obras de referencia.

Las revistas contienen el material mas actualizado sobre un tema, pero también
el més desigual y perecedero. Se consultan para obtener informacién muy reciente, del
afio en curso, o de pocos anos de antigiiedad. Los libros monogréficos retinen mate-
rial menos actual, pero mas decantado y, por ello, més resistente al tiempo, cubriendo
probablemente un lapso de 5 a 10 afios atras. Los articulos particulares de las obras de
referencia especializadas, en cambio, concentran los elementos fundamentales de un
tema, aunque no los mds recientes. Por eso hay que comenzar la busqueda con ellas,
para obtener visiones panordmicas sobre el tema de interés que fueron elaboradas por
una autoridad en la materia, por lo que serdn nuestra mejor introduccién al tema.

Las obras de referencia —enciclopedias, handbooks o manuales y similares— suelen
ser de gran formato y tener muchas paginas, ¢ incluso varios voliumenes. También son
poco numerosas, pero es raro ¢l tema importante sobre el que no hay alguna (como los
handbook sobre curriculo, sobre investigaciones relativas a ensefianza en general, o ala
enseflanza de matemdticas o ciencias), ademds de las de cobertura mas amplia, como
la International Encyclopedia of Education, o la Encyclopedia of Educational Research,
en sus sucesivas ediciones.

Los capitulos de las obras de referencia, firmados por una autoridad en el tema,
son sintesis breves del mismo, ¢ incluyen bibliografia con obras importantes al respecto.

Por ello, estos articulos son una valiosa fuente de informacién sobre tres elementos
que permitirdn orientar de manera muy precisa los siguientes pasos de la busqueda:

descriptores, palabras clave o key words relativos a conceptos importantes; autores,
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nombres de los investigadores que han hecho aportaciones bésicas al campos; y #izulos
de libros monogrificos y de publicaciones periddicas importantes.

El otro tipo de producto muy adecuado para iniciar una busqueda bibliogréfica
es el formado por los articulos de revision de la literatura sobre un tema, también de-
signados como estados del conocimiento. Esta tltima expresion comenzé a usarse en
Meéxico para designar las revisiones de literatura promovidas por el Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa, y es una adaptacién de la expresion szate of the art, que se
solfa traducir, erréneamente, como estado del arte.

En realidad, szate of the art no es una expresion de cardcter sustantivo sino adjeti-
vo; se trata de un modificador del sustantivo review, que designa simplemente lo mas
reciente del campo que designe el sustantivo al que modifica. Asi, state of the art lap
top, o state of the art technology, significa simplemente computadora portatil de ultima
generacion, o tecnologia de tltima generacién. Por su parte, review no debe traducirse
como revista (journal) sino como revisién. La expresion completa en inglés que se
traduce como estado del conocimiento es state of the art literature review, revision de la
literatura mds reciente sobre cierto tema.

Por lo anterior, las revistas antes citadas que se dedican a publicar revisiones de
literatura, ambas editadas por la American Educational Research Association, llevan el
término review en sus respectivos titulos: Review of Research in Education (que aparece
anualmente desde 1973) y Review of Eductional Research, de aparicion trimestral desde
1931. Encontrar en ellas un articulo sobre el tema de investigacién que interesa, es una
excelente forma de iniciar una busqueda bibliografica.

Los DAT —Descriptores, Autores y Titulos— encontrados en capitulos de obras
de referencia, o en articulos de publicaciones especializadas en revisiones de literatura
son pistas que facilitardn la busqueda en catdlogos de biblioteca y bases en linea de
bibliografia, evitando que el investigador se pierda en los innumerables senderos del
territorio que comienza a explorar.

Con ello podrd pasar a la bisqueda de libros monograficos y articulos en revistas,
utilizando nombres de autores y titulos de obras esenciales, asi como descriptores de
subtemas, conceptos y corrientes tedricas centrales, para explotar los catdlogos de autor,
titulo y tema de bibliotecas, fuentes bibliogréficas secundarias, y bancos de informacion
bibliografica en linca.

Al presentar las habilidades para el inicio de una investigacién se dijo que revisar
literatura comprende dos habilidades particulares: identificar fuentes de informacion

sobre el tema, y distinguir fuentes de distinta calidad. La secuencia recomendada para
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la bsqueda bibliogréfica se basa en la idea de que es més seguro que sean de gran cali-
dad los articulos de una obra de referencia importante, firmados por los expertos més
reconocidos de cada tema, que los de otras obras.

En este sentido es importante llamar la atencién de los investigadores en formacion
sobre un efecto negativo que acompaiia el crecimiento explosivo de publicaciones aca-
démicas: el incremento de publicaciones de baja calidad, que aprovechan la tendencia
internacional a valorar la productividad de un investigador, para efectos de contratacién
y promocién, segun el nimero de sus publicaciones.

Lo anterior incluye editoriales y revistas que publican libros o articulos con rapidez,
pero sin arbitraje o dictaminacién de la calidad del contenido, a cambio de un pago
por parte del autor o autores. En el caso de las revistas, el nombre de la publicacién se
escoge cuidadosamente para dar una falsa impresién de seriedad, que engafia a personas
no familiarizadas con un campo del conocimiento: American Journal of..., European
Journal of..., International Journal of..

Las empresas que publican tales revistas no estdn basadas en instituciones serias
de tipo académico, aunque pueden tener pdginas web igualmente engafiosas; los
eventuales miembros de los consejos o comités editoriales no suelen ser personas
que tengan amplio reconocimiento en las respectivas comunidades académicas, si
bien en algunos casos puede tratarse de investigadores que aceptan de buena fe apa-
recer en esos cuerpos, sin que en realidad cumplan la tarea de cuidar la calidad que
tedricamente les corresponde.

El nimero de este tipo de revistas estd aumentando tanto que se ha acunado para
designarlas la expresién revistas depredadoras (predatory journals), y es motivo de pre-
ocupacién en las instituciones académicas més serias, por las distorsiones que pueden
provocar en los procesos de contratacién y promocion de investigadores, con un lucro
no despreciable para quienes las administran. La preocupacién se ha manifestado
incluso en medios periodisticos (Sili6, 2019).

Hay sitios en Internet con listas de revistas sospechosas de ser depredadoras, ast como
de las empresas que las publican. Esas listas, desde luego, pueden cometer errores de Tipo
Iy de Tipo II, al incluir titulos serios, y al dejar de incluir titulos realmente depredado-
res, pero pueden ser un inicio a partir del cual no es dificil que quien esté interesado en
publicar recabe informacién sobre la seriedad de un editor o un titulo. La condicién de

que se pague por la publicacién de un texto deberia ser ya un primer motivo de sospecha.
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RECUADRO 1.3. SITIOS CON LISTAS DE REVISTAS SOSPECHOSAS

Sitios con listas: Cabell’s International (https://wwwa2.cabells.com/); Beall’s List of Predatory Journals
and Publishers (https://beallslist.weebly.com/standalone-journals.html); Scholarly Open Acces
(https://scholarlyoa.com/individual-journals/). La Universidad de Barcelona ofrece la Matriz de
Informacién para el Andlisis de Revistas (http://miar.ub.edu/idioma/es).

La redaccion del apartado de referentes tedricos
Localizados los materiales (libros, articulos, papers) con informacién relevante para el
tema, para extraerla es necesario leerlos. En el sentido de no solo decodificar los sim-
bolos basicos, las letras, sino en el de apropiarse realmente del contenido de un texto
de extension y profundidad minimas, leer es una tarea compleja, que muchas personas
no dominan, aunque hayan terminado la educacién obligatoria. Un investigador debe
tener la capacidad para hacerlo, pero no sobra recordar unas orientaciones bésicas para
la lectura, tomadas de una obra clédsica al respecto.

Después de las reglas para descubrir sobre qué trata un libro, Adler y Van Doren
(2000: 171) dan otras para interpretar su contenido, importantes, aunque parezcan

obvias:

Llegar a acuerdo con el autor interpretando las palabras clave; comprender las proposi-
ciones més destacadas reflexionando sobre las oraciones mds importantes; conocer los
argumentos, en secuencias de oraciones o a partir de estas; determinar qué problemas ha

resuelto el autor y cudles no.
En seguida, los autores citados enuncian reglas para criticar un libro, que incluyen:

» Méximas de etiqueta intelectual: no decir que se estd de acuerdo o no, ni suspender
el juicio, hasta poder decir "lo comprendo’; no disentir por puro afin de polémica;
reconocer la diferencia entre conocimiento y opinién personal aportando buenas
razones para cualquier juicio critico.

> Criterios especiales para puntos de critica, mostrando dénde el autor estd desinfor-
mado, dénde estd mal informado, dénde es ildgico, y dénde es incompleto su anali-

sis. (Adler y Van Doren, 12000:171)

LA REDACCION DEL APARTADO DE REFERENTES TEORICOS 51



Lalectura que debe hacerse del material identificado en la busqueda bibliogréfica
sobre el tema de interés se caracteriza por ser selectiva (es orientada por un interés pre-
ciso, plasmado en un esquema) y por dejar rastro, por producir un conjunto de fichas
que recogen fragmentos de informacién para tener a mano en forma practica y flexible

en el momento de redactar. Adler y Van Doren hablan de lectura paralela.

El esquema de trabajo como guia para la lectura

Ademis de dar elementos (DAT) para orientar la busqueda, comenzar la lectura con
capitulos sobre el tema en obras de referencia especializadas permite elaborar un primer
esquema de lectura, con los principales apartados del tema.

La ventaja de tener una guia para abordar la lectura de un material abundante
es clara: con un buen esquema es posible leer selectivamente, sin perder tiempo en
lo irrelevante, pero sin dejar pasar lo importante. Por otra parte, ningtn esquema es
perfecto, y uno malo serd una mala guia. Pero ;cémo tener un esquema adecuado sin
haber leido todo, y c6mo leer materiales abundantes y desiguales sin tener un esquema?
Para escapar al circulo vicioso no hay que olvidar que un esquema debe estar abierto a
las modificaciones que el avance en la lectura aconseje. Es mejor comenzar la lectura
de materiales adicionales con un esquema sencillo, elaborado con base en las obras de
referencia (y con el consejo de un buen tutor), que hacerlo sin esquema alguno. Es in-
dispensable tener flexibilidad, partiendo de un esquema inicial que se ird enriqueciendo

con la lectura de libros y articulos especializados.

Las fichas de lectura
Una pieza siempre presente en el trabajo intelectual tradicional consistia en varios
tipos de fichas, término con el que se designaban unas tarjetas de cartulina de ciertas
caracteristicas. Las obras de metodologia del estudio solian dar indicaciones en cuanto
arasgos formales y convencionalismos aceptados sobre la forma de hacerlas: las referen-
cias comienzan siempre con el apellido del autor principal del trabajo, seguido por su
nombre y la fecha de publicacién. Eso basta para llenar una ficha bibliogrifica, pero no
para hacer fichas de trabajo, que son las que importan en una lectura orientada. Estas
fichas recogen ideas relativas al tema de investigacion de que se trate, con las que se
elaboraré el apartado de referentes.

Gracias al esquema inicial, por sencillo y provisional que sea, se podran revisar una
gran cantidad de los materiales identificados en la bisqueda, deteniéndose en aquellos

que aporten elementos para la investigacién, y pasando répidamente por los que no lo
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hagan. A medida que avance la lectura se irdn registrando —en tarjetas de cartulina o,
como es logico ahora, con la ayuda de un procesador de texto— las ideas relevantes,
teniendo en cuenta que es necesario hacer una ficha por idea, lo que quiere decir tantas
fichas como ideas relevantes distintas se encuentren.

Cada ficha deberd incluir lo necesario para identificar de dénde se tomd, lo que
serd necesario para incluir en el texto resultante las referencias precisas y completas de
todos los elementos tomados de cualquier autor, para dar el reconocimiento debido
y no incurrir en la grave falta que es el plagio. Muchos investigadores hemos vivido la
experiencia de tener una cita importante para incluir en un texto, en la que no se anoto
la referencia, y que no localizamos por més esfuerzos que hacemos.

El trabajo de lectura y fichado debe interrumpirse en algin momento. No hay
que caer en el error de querer leer todo, porque es imposible y lleva al conocido caso
del investigador que nunca pasa del marco tedrico.

El esquema con el que se inici6 la lectura se habra modificado a lo largo de la
misma, y se tendrd un buen nimero de fichas de trabajo. Procesada y asimilada, la in-
formacidén obtenida debe traducirse en un texto propio. No se trata de escribir muchas
paginas, citando autores sin ton ni son, sino de plasmar en forma clara las ideas que
sean relevantes para la investigacion.

Para terminar el capitulo conviene decir que en muchos aspectos hay criterios
precisos para saber si lo que hizo un investigador satisface o no los estdndares de ca-
lidad que se consideran aceptables, como coeficientes de confiabilidad o pruebas de
significacién estadistica. En cambio, no hay criterios tan precisos para acotar bien un
objeto de estudio ni para hacer preguntas ricas que orienten la indagacién y se muestren
fecundas. La tinica orientacion al respecto es que para ello lo que se necesita es saber lo
mas posible sobre el tema, gracias a una buena revisién de literatura, y a la familiaridad
con los conocimientos practicos —muchas veces ticitos— de los que trabajan al respecto
en educacidn, en especial los maestros.

La importancia de la revision de la literatura se puede apreciar considerando que
la calidad de tal revision es un indicador claro de la calidad de la investigacion. Si el
apartado del informe que reporta el resultado de dicha revisién no muestra que el autor
estd familiarizado con los principales autores del campo, y con las obras clave del mismo,
habré base para dudar de la calidad del conjunto del trabajo. Sin una buena revisién, es
poco probable que los demds elementos considerados en este capitulo sean adecuados,
incluyendo la construccién del objeto de estudio, la identificacién de variables clave y

la formulacién de preguntas fecundas.
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Conclusioén

En la Introduccién de la obra se comentd la definicién de investigacion educativa de la
Ley No Child Left Behind, que parece reducirla a los estudios experimentales y cuasi-
experimentales. Se comentd también la reaccion de la comunidad de investigadores,
en la forma de la definicién mucho mds amplia de la AERA, y en particular en el texto

de Shavelson y Towne en el que se decia:

[...] El disefio de un estudio no lo hace cientifico por si mismo. Hay una amplia gama de
disefios legitimos que se pueden usar en la investigacién educativa que van de un experimento
con asignacion aleatoria para estudiar un programa de bonos educativos, a un estudio de
caso etnografico en profundidad de unos maestros, o a un estudio neurocognitivo de cémo
se aprenden los nimeros, utilizando tomograffa por emisién de positrones para formar

imdgenes del cerebro [...]. (Shavelson y Towne, 2000: 6)

Esta es la idea que orient6 este capitulo, coincidiendo con la obra de la que se han
tomado muchas ideas, que advierte expresamente que los sefialamientos sobre los limites
de los estudios experimentales no se deben entender como una critica de este tipo de
disenio, pero si de una forma de pensar sobre los métodos de investigacién que parta
de la idea de que hay un mérodo superior, cuyas bondades deberfan tratar de imitar

todos los demés (gold-standard thinking):

No serfa un buen consejo para investigadores ni para tomadores de decision elevar los
modelos multinivel, las entrevistas semi-estructuradas, observacién participante o cual-
quier otro buen método, al nivel de estandar tinico contra el que todos los demds deberian
compararse [...] Partimos del supuesto de que todas las preguntas de investigacién pueden
abordarse de multiples maneras, cada una de las cuales tiene ventajas y limites [...] la elec-
cién que uno haga de un disefio debe ser dirigida por la pregunta de investigacion, por
el contexto en que uno trata de responderla, y por los propdsitos del estudio [...]. (Vogt,

Gardener y Haeffele, 2012: 49)
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Conclusién

Introduccién

Hay un gran nimero de técnicas de obtencién de informacién (Cap. 3), y de andlisis de
la informaci6n obtenida (Cap. 4), pero en una investigacion particular solo se utilizan
unas cuantas, seleccionadas segun el propdsito que se persiga y la forma en que se haya

acotado el objeto de estudio:

« Segtin el propésito: describir, comparar, identificar aspectos relacionados, seguir
la evolucion del fendmeno, explicar sus causas...

* Segun la delimitacién empirica: qué tipo de personas, casos, instituciones o
procesos se estudiardn, cudntas o cudntos, situados en dénde...

* Y segtin la delimitacion tedrica: qué aspectos (variables) de esas personas, casos

instituciones o procesos se considerardn...

En cambio, hay un nimero reducido de formas de organizar la investigacién, cada
una de las cuales utiliza preferentemente algunas técnicas de obtencién y de andlisis de
la informacién. La nocién de diserios o tipos de investigacion alude a esas formas generales
de organizar el trabajo.

En ciertos momentos alguno de esos disenos o tipos se ha llegado a considerar
como la tinica forma de hacer investigacion, en el contexto de trabajos inspirados en
una u otra disciplina. Fue el caso de los experimentos, de los estudios de tipo encuesta,
o de los estudios de casos. La investigacion experimental, con la que Claude Bernard
caracterizé la medicina cientifica, fue retomada por la psicologia y la pedagogia

desde la primera mitad del siglo xx. El desarrollo de trabajos sociolégicos tras la



Segunda Guerra Mundial llevé a privilegiar un acercamiento extensivo, la encuesta;
y el trabajo de los antropélogos hizo lo mismo con el acercamiento intensivo de los
estudios de casos.

Experimentos, encuestas, estudios de casos son, pues, tres tipos de investigacion
entre varios posibles, que se llegaron a identificar con La investigacién. Frente a lo limi-
tado de esta concepcién, se han hecho esfuerzos por mostrar que la gama de opciones
en cuanto al disefio de una investigacién es mds amplia, que ademds de esos disefios
hay otros, y que quienes pretendan dedicarse a la investigacion deben tener al menos
una idea de ellos, aunque solo manejen con soltura algunos.

La American Educational Research Association (AERA) ha difundido tres obras que
presentan algunos disefios en el campo de la investigacién sobre temas educativos, cuyo
cardcter no excluyente se destaca en el titulo de las tres obras: métodos complementarios
para la investigacion en educacion.

La primera edicién (Jaeger, 1988), después de una introduccién sobre la naturaleza
de la investigacién educativa, firmada por Lee Shulman, presenta los 7érodos histéricos,
filosoficos y etnogréficos, estudios de casos, encuestas, experimentos comparativos y
métodos cuasi-experimentales. La segunda edicion (Jaeger, 1997) anade un apartado
sobre los métodos de investigacién basados en las artes.

La tercera obra (Green, Camilli y Elmore, 2006) discute cuestiones filoséficas,
epistemoldgicas y éticas; presenta técnicas como el andlisis del discurso; distingue
estudios definidos por su objeto, como sobre curriculo o desarrollo humano; y trata
también sobre disenos o tipos, incluyendo novedades como investigacion de disefio
(design research), método microgenético, estudios narrativos, metodologia multiple,
investigacion con los actores (practitioner inquiry) y sintesis de investigaciones.

Las ediciones del Handbook of Research on Teaching (HRT 1963, 1973, 1986, 2001
y 2016) dedican capitulos a cuestiones metodolégicas, pero la més reciente las abordé

de manera diferente. Segun el Cap. 3, Engaging Methodological Pluralism:

Es la primera vez que el HRT trata la metodologfa de investigacién en un solo capitulo.
Las ediciones anteriores tuvieron varios capitulos [...] muchos de los cuales podian
ser ubicados en una u otra constelacién de metodologfas que se han etiquetado como
cuantitativas-cualitativas [...] Si bien los términos cuantitativo y cualitativo pueden ser
ttiles para caracterizar algunos métodos, no representan de manera suficiente la rica gama
de metodologias de investigacién educativa, y dan una visién limitada de las diferencias

bésicas y los acercamientos tnicos de ellas [...]. (Moss y Haertel, 2016: 127)
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El capitulo distingue 10 tradiciones metodoldgicas: 1) Disefios experimentales y
cuasi-experimentales; 2) Investigacion etnogréfica; 3) Estudios comparativos de caso
(small N); 4) Andlisis del discurso; 5) Encuestas-mediciones; 6) Investigacién basada
en el disenio; 7) Analisis de redes sociales; 8) Investigacién de sistemas complejos-
adaptativos; 9) Teorfa critica de la raza; y 10) Investigacion de accidn participativa. A
estos se afladen métodos mixtos y estudios multidisciplinarios, interdisciplinarios y
transdisciplinarios. (Moss y Haertel, 2016: 131y 133)

En el Oficio del Investigador propuse una tipologia de disefios a partir de los rasgos
que pueden tener segun su propésito, fuente y forma de obtencién de informacion,
numero de sujetos estudiados, participacion del investigador, niimero de variables, nivel
de analisis y dimensién temporal. Combinando estas dimensiones identificaba 1o disefios
de investigacién: 1) Histdrica; 2) Situacional etnogréfica; 3) De caso no situacional;
4) Comparativa; 5) Encuesta; 6) Explicativa no experimental; 7) Experimental; 8)
Evaluativa; 9) Investigacién y desarrollo; 10) Investigacién accién.

La clasificacién de disenos de investigacién que se propone en seguida distingue
estudios de orientacion bisica (cuyo propdsito es solo ampliar o profundizar el co-
nocimiento de algun fenémeno) y de orientacion aplicada, que buscan aprovechar el
conocimiento de un fendmeno para un propdsito ulterior.

En los trabajos de orientacion basica se distingue la investigacion viva, que implica
obtener informacién nueva, no recogida previamente, e investigacién documental, que
utiliza datos obtenidos y registrados antes. Se distinguen ademds los estudios observa-
cionales, en que no se manipula ninguna variable, y los 70 observacionales, en los cuales
algunas variables no solo se observan, sino que se manipulan.

La Tabla 2.1 sintetiza los rasgos basicos y algunas variantes de 14 disefios o tipos de
investigacion: siete de investigacién bésica viva (tres observacionales, dos no observa-
cionales, uno longitudinal y uno de métodos multiples), cuatro disefios de investigacién
basica documental, tres de investigacién aplicada. Cada uno de estos 14 disenios se
presenta luego con mds amplitud, aunque una mejor comprension se conseguird con
la lectura de las técnicas de obtencién y andlisis de informacién que se usan en cada

disefio, que se verdn en los capitulos 3 y 4.
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TABLA 2.1. DISENOS DE INVESTIGACION

Diseiios Caracteristicas Variantes
Investigaciones basicas vivas

Encuestas Estudian en forma extensiva algunos * Uni, bi, o multi-variadas
aspectos de nimeros considerables * Descriptivas y asociativas
de sujetos, aplicando cuestionarios o * En casa, por teléfono, en linea
instrumentos similares

Estudios Estudian intensivamente pocos sujetos * Simples-multiples; holisticos o

de caso con entrevistas y otras técnicas multinivel; etnograficos

Estudios de Indagan hechos y procesos sin limitarse * Narrativa

observacion visual

a lo que dicen los sujetos, con base en
la observacion visual hecha por terceras
personas de los fendmenos estudiados

Estatica-instantanea
Dinamica, de interacciones
Con videograbacion

Experimentos

Buscan establecer relaciones causa-
les comparando un grupo en que se
altera(n) una(s) variable(s), con un grupo
control, con asignacién aleatoria de
los sujetos

Dos grupos, solo postest

Dos grupos pretest-postest
Varios tratamientos, factoriales
Longitudinales

Cuasi-
experimentos

Se acercan a la identificacion de relacion
causal controlando el efecto de terceras
variables en formas que se aproximan a
las de un experimento estricto

Regression discontinuity
Propensity Score Matching
Experimentos naturales

Estudios
longitudinales

Estudian el proceso de desarrollo de un
fendmeno identificando los cambios que
ocurren a lo largo del tiempo y tratando
de explicar las causas que los producen

Series de tiempo, interrumpidas
Edos. de cohortes o tendencias
Edos. transversales simultaneos
Estudios de panel

Anélisis de la historia de eventos

Estudios
mixtos

Combinan dos o mas de los disefios
anteriores y/o de los siguientes

Encuesta + caso o viceversa
Combinacién de mas disefios

Investigaciones basicas documentales

Investigacion
de archivo

Estudian fendmenos histéricos o actuales
con informacion guardada en archivos

De archivos formales
De cartas, diarios y similares

Anél. secundario
de bases de datos

Hacen andlisis adicionales de informa-
cidn que se conserva en bases de datos

Diversas posibilidades como en
las encuestas

Andlisis
de evidencias

Infieren informacion a partir de materia-
les que no se generaron para ello

Fisicas (acumulacion-desgaste)
Escritas, portafolios, tareas

Sintesis de
investigaciones

Integran informacién de estudios previos
buscando coincidencias y discrepancias

Narrativas, de conteo de votos
Meta-analiticas
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Investigaciones aplicadas

Estudios de Buscan expresamente producir algin * Intervenciones controladas, de-
intervencion tipo de cambio en la realidad que sign research
estudian * Investigacion accion, practitioners’
research
Investigaciones Buscan llegar a juicio de valor en relacion * Evaluacion de personas
evaluativas con un referente, sustentar decisiones e Evaluacion de programas

o valorar el impacto de las ya tomadas Evaluacion de politicas

Investigaciones Buscan desarrollar o mejorar técnicas de ¢ Disefio de instrumentos
metodoldgicas obtencién o andlisis de informacién, sin Estudios de validacion
llegar a conclusiones sobre una realidad

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Investigaciones basicas vivas

Encuestas

Aunque ya no se ven como el disefio de investigacion por excelencia, las encuestas
(surveys) siguen siendo uno de los mds utilizados. Segtin Vogt, Gardner y Haeffele,
probablemente es exacto decir que en ciencias sociales se han recogido mds datos utilizando
encuestas que por medio de cualquier otro tipo de diserio (2012: 15)

Las encuestas tienen en comtin que mediante ellas se busca recoger informacién sobre
el tema de estudio por medio de las respuestas que un niimero considerable de sujetos
dan alas preguntas que se les hacen. Por ello suelen usar cuestionarios que se aplican a
gran numero de sujetos (muestra amplia o censo), y analizan la informacion recabada con
técnicas estadisticas. Este disefio es adecuado si la informacién necesaria para res-
ponder las preguntas es conocida por los miembros de la poblacién de interés; si esa
informacién no es demasiado compleja o abstracta, por lo que es posible explorarla con
preguntas directas, razonablemente claras; y si no hay razones para temer que los in-
formantes tengan reticencia para ofrecerla, dejando de responder o con respuestas que
no correspondan a lo que piensan.

Las variantes de las encuestas tienen que ver con las técnicas que se usan en cada una.
En cuanto ala obtencién de informacién, es posible usar cuestionarios simples o que usen
algun tipo de escala; con preguntas de respuesta estructurada o abierta; autoadministrados,
aplicados en persona o por teléfono, o en linea. En cuanto al andlisis que se quiere hacer,
una encuesta puede servir para responder preguntas descriptivas sobre unas variables; para
identificar asociaciones entre dos o mds variables; para aproximarse a explicaciones causales
tratando de controlar el posible impacto de algunas con procedimientos estadisticos. Serd

mas frecuente usar encuestas en estudios transversales, en un solo momento, pero también
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se podran utilizar en estudios longitudinales, que se desarrollan a lo largo del tiempo,
siguiendo un panel o una cohorte, o con cohortes sintéticas o aparentes. Las variantes
que resultan de la combinacién de posibles formas de obtener y analizar la informacién

son numerosas, como sefialan Vogt, Gardner y Haeffele:

Simplemente con tres formas basicas de aplicar un cuestionario (en persona, por teléfono
o autoadministrado), tres tipos de muestra (con panel, cohorte o transversal) y dos for-
matos de pregunta (abierta y de eleccién forzada), se llega a 18 combinaciones de posibles

disefios [...]. (2012: 27)

Lo anterior basta para reconocer lo limitado de la caricatura que reduce la encuesta
—o incluso toda investigacién— a la secuencia rigida de pasos que va de plantear el
problema, formular hipétesis, disefiar la muestra, elaborar un cuestionario, aplicarlo,

capturar la informacién, analizarla, y redactar el informe con las conclusiones.

Planeacion de una encuesta

Definidos los objetivos, las preguntas a responder, se deben precisar dos aspectos: el con-
junto de sujetos del que se estudiardn todos o algunos casos (universo, marco de muestreo);
y la técnica de obtencién de informacién que se utilizard. Segtin Groves ez al. (2009), se

deben considerar diversos pasos, que se pueden organizar en dos conjuntos o secuencias:

¢ Medicién de constructos: definir operacionalmente conceptos definidos
de manera abstracta (constructos), para dar lugar a las preguntas o {tems de un
instrumento con el que se obtendran respuestas brutas, que serdn editadas,
de manera que constituyan la informacién sobre los constructos iniciales.

* Descripcién de atributos de una poblacién: definir la poblacién objetivo
de la que se quiere estudiar algo, con una muestra cuya obtencién implica
la conformacion de un marco muestral; cubrir de manera mds o menos amplia la
muestra disefiada, lo que llevard a hacer ajustes a la muestra obtenida al depurar

las respuestas.

El conocimiento obtenido nunca es perfecto. Cada paso implica cierta inferencia

y tiene siempre algin margen de error, como sugiere la grafica 2.2.
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GRAFICA 2.2. LA ENCUESTA EN LA PERSPECTIVA DE LA CALIDAD DE LA INFORMACION
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FUENTE: GROVES ET AL, 2009: 48, FIGURA 2.5.

La inferencia en el lado de la medicién permite pasar, de las respuestas que da
un sujeto a las preguntas de un instrumento, a las caracteristicas de ese sujeto que se
quieren estudiar, a partir de unos constructos. En cuanto a la descripcién de atributos,
los pasos permiten inferir ciertas caracteristicas de la poblacion objetivo, a partir de las

observadas en la muestra definitiva. (Groves et 4., 2009: 39-63)
Criticas fundadas e infundadas a las encuestas

Después de ser consideradas la forma por excelencia de investigacién en ciencias sociales,

las encuestas han sido objeto de criticas, algunas de las cuales cuestionan tinicamente
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la solidez de generalizar con base en datos de muestras de tamafio reducido, pero en
ocasiones llegan a descalificar por completo estos estudios, lo que a su vez puede carecer
de sustento sélido. Para ilustrar el punto, se retoma una discusién sobre los resultados
de la Sexta Encuesta Nacional Sobre Inseguridad (ENSI-6 2009) difundida por el
Instituto Ciudadano de Estudios sobre la Inseguridad, A. C., sobre la frecuencia de
varios tipos de hechos delictivos.

La informaci6n se referia a asesinatos, secuestros y otros delitos, y concluia que su
frecuencia no habia disminuido, pese a los esfuerzos gubernamentales. Como el estudio
identificaba las entidades federativas en que tales hechos eran més frecuentes, algunos
gobernadores lo cuestionaron, diciendo que la informacion se referia a una fecha algo
lejana; por otra parte, y principalmente, cuestionaban que se tratara de una encuesta
de opinidn, que no reflejaba necesariamente la situacién objetiva, sino la percepcion
de los interrogados, influenciada seguramente por la excesiva atencién que los medios de
comunicacion prestan a los hechos violentos, asi como al carcter especialmente cruel
que se presenta en ciertos casos.

Dejando aparte la cuestion de la demora en la difusion de los resultados, que puede
ser lamentable, pero no es un defecto del estudio, el punto fundamental de la critica no es
adecuado, porque el estudio 70 era una encuesta de opinién, que explorara la percepcion
de los encuestados sobre el grado de violencia existente en su lugar de residencia; se tra-
taba de una encuesta de victimizacion, cuya realizacion implica interrogar a una muestra
sobre hechos muy precisos: si el sujeto o sus familiares cercanos han sido o no victimas
de ciertos delitos. Si una persona responde afirmativamente a la pregunta sobre un delito,
se le hacen preguntas adicionales sobre sus circunstancias: cudntas veces, cudndo, en qué
lugar, a qué hora, cudntas personas intervinieron, cudles eran sus caracteristicas. Una
pregunta que no debe faltar es la relativa a si denuncié o no el hecho, en caso afirmativo
cudndo y dénde, y en caso negativo las razones por las que no lo hizo.

La diferencia es clara: una encuesta de opinidn indaga sobre cuestiones subjetivas: si
el encuestado cree que la violencia ha aumentado o disminuido, si cree es mayor en tal
ciudad o en otra, si le preocupa mucho o poco, si le parece més grave un secuestro o una
violacién, o si le parece que es mds preocupante la violencia o la situacién econémica.
Una encuesta de victimizacion pregunta a cada personasi ¢l o ella, o sus familiares cerca-
nos, han sido victimas de robo sin violencia, asalto a mano armada, secuestro, violacién,
asesinato u otro delito, sin indagar su juicio al respecto. Obviamente es posible que
una persona responda falsamente preguntas de este tipo, pero varias razones muestran

que se trata de una metodologia que puede ser muy adecuada: la confiabilidad de las
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respuestas puede aumentar mucho si la encuesta se hace con todo el cuidado que ha
mostrado la experiencia al respecto, que tiene ya varias décadas; es posible también
corroborar la veracidad de la parte de las respuestas que informen haber denunciado
ciertos hechos, cruzando la informacién con los registros correspondientes.

Es sabido que una parte considerable de los delitos no son denunciados por su
victima por varias razones: desconfianza en la autoridad, vergiienza, desproporcion
entre el tiempo que se invertird y el beneficio que se podra obtener, u otras por el estilo.
Por esta razén los registros de las autoridades judiciales y la policia no bastan para co-
nocer con precision la incidencia de los diversos delitos, ya que una parte importante,
que no es facil precisar, no se denuncia: la cifra negra de delitos.

Esa cifra negra es la que las encuestas de victimizacion estiman con cierta precisién.

Parece la mejor forma de hacerlo, y se utiliza hace décadas en las sociedades mas avanzadas.

[...] aunque algunos crimenes son denunciados a la policfa, muchos no lo son. La mejor
manera de estimar la proporcién de personas que son victimas de ciertos crimenes es pre-

guntar a una muestra sobre sus experiencias de victimizacién. (Fowler, 1995: 1)

Encuestas de este tipo llevan tiempo; no es posible hacerlas con mucha frecuencia;
sin embargo, como la proporcién de delitos denunciados es relativamente estable, la
informacién de una encuesta de victimizacion permite estimar la cantidad de delitos de
cierto tipo realmente cometidos en cierto lugar, a partir de la cifra de los que se hayan
denunciado en el lapso de que se trate.

Supongamos que se encuentra que, en cierta ciudad, los asesinatos y los robos de
automovil se denuncian en 90% de los casos; los secuestros y las violaciones en 60%;
los robos con violencia en 40%; y los robos sin violencia en 10%. A partir de ello se
puede calcular sencillamente el ntimero probable de cada delito que se haya cometido
en cierto tiempo, con base en las denuncias presentadas.

Lo anterior no es una defensa del estudio de referencia, pero sf un seialamiento de
que las criticas que se le hicieron carecen de sustento sélido, ya que se basaron en una
idea equivocada de su naturaleza. El estudio pudo ser bueno o malo, pero su calidad
no se debid a que fuera una encuesta de opinidn, sino que depende de factores a los

que las criticas no se refirieron y sobre los que la opinién publica no tuvo informacién:

¢ De qué tamanio fue la muestra utilizada.

+ Cémo se calculd y como se selecciond a los entrevistados.
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¢+ Cémo estaban formuladas las preguntas.

* Qué procesos de validacién de las preguntas se hicieron antes de aplicarlas.
« Cbmo se presentaron a los sujetos.

* Qué cuidados se tuvieron para asegurar la confidencialidad.

* Qué procedimientos de validacién  posteriori se utilizaron.

+ C6mo se procesé la informacién obtenida.

Si esos aspectos fueron bien tratados, podra decirse que la informacién obtenida
es de buena calidad, y refleja de manera razonable la situacién del fenémeno. De lo
contrario los resultados serdn de baja calidad, pero la conclusién no deberia ser que
ese tipo de estudios no sirve, sino que hay que hacerlos bien, lo que implica tiempo
y recursos, en especial personas calificadas para atender correctamente las exigencias
metodoldgicas, técnicas y practicas de cada aspecto relevante.

Ningtin procedimiento de obtencién de informacién es perfecto, ninguno es en si
mismo superior o inferior a otros, todos tienen pros y contras; unos son mas apropiados
para obtener cierto tipo de informacion, y otros para otros. La decisién de utilizar una
u otra estrategia dependerd de lo que se busque y de las circunstancias en que deba
obtenerse la informacién.

La encuesta es adecuada si la informacién a obtener puede consistir en respuestas
breves a preguntas estructuradas; si se puede asumir que los sujetos a los que se pre-
guntard conocen la respuesta y estan dispuestos a darla; si el investigador tiene clara la
relacién de cada pregunta con alguno de los constructos que le interesa estudiar; y si es
posible tener un marco muestral razonable, medios para llegar a un nimero suficiente

de sujetos y lograr que respondan preguntas que se les formulen.

TABLA 2.2 COMPARA VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE TRES VARIANTES DE ENCUESTA

Ventajas y desventajas Forma de aplicacion
Cara a cara Por teléfono Auto-administrado
1. Utilizable con sujetos
Si Si No
que no saben leer
2. Aplicador puede expli-
P P P S Si No
car preguntas
3. Identidad del que
Segura Probable Dudosa

responde
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4. Interacciéon con

i Alta Media Baja
aplicador
5. Misma pregunta
Dudoso Probable Seguro
para todos
6. Costo por respondente Alto Medio Bajo
7. Tiempo por pregunta Alto Alto Bajo
8. Posible aplicacion
S No S
grupal
9. Dificultad de muestra
Alta Media Baja
grande
10. Acceso a areas
Dificil Facil Facil
remotas
11. Dependencia de
No Si Si

correo, teléfono. ..

FUENTE: VOGT, GARDNER Y HAEFFELE, 2012: 20, TABLA 1.1.

Vogt, Gardner y Haeffele sefialan que variantes de las encuestas se pueden usar para
estudios de cardcter longitudinal, con disefios de tipo panel, de cohortes, de estudios
transversales repetidos, o con los métodos llamados de la historia de los eventos (2012:
23-25). También tratan cuestiones éticas que deberd tener en cuenta el investigador que
haga encuestas, y que tienen que ver con la forma de asegurar el anonimato de quienes
respondan un cuestionario, y con la importancia de obtener su consentimiento expre-
samente formulado, con informacién de qué implica el aceptar ser considerado en un

estudio de esta naturaleza. (2012: 241-252)

Estudios de caso

Como las encuestas, los estudios de caso tienen un propdsito bésico y un cardcter observa-
cional, ya que no incluyen manipulacién de variable alguna. A diferencia de las encuestas
no pretenden alcanzar muchos sujetos, sino un nimero reducido, en el limite solo un
caso, rasgo que da su nombre al disefio. La diferencia entre estudios de caso y encuestas
se aproxima a la que opondria lo cualitativo a lo cuantitativo, pero estrictamente estos
términos se refieren al nivel de medicién de las variables, y no caracterizan correctamente
los diferentes disenos, ya que en cualquiera de ellos es posible incluir variables medidas
al menos ordinalmente, ¢ incluso cardinalmente. Por ello aqui se prefiere la pareja de

términos extensivo ¢ intensivo, y se distinguen tres tipos de estudios de caso:
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+ Unos parten de conceptos cuyas dimensiones o categorias se especifican desde el
inicio, lo que permite formular preguntas de investigacién o hipdtesis precisas, y
usar técnicas de obtencidn y andlisis de la informacién de cardcter estructurado,
lo que hace que se les considere cuantitativos.

« Otros parten de conceptos menos precisos y preguntas mds generales, y proponen
construir categorfas a partir de informacion recabada con técnicas no estructura-
das de obtencién y andlisis de informacién (grounded theory, etnografia), por lo
que se les considera cualitativos; las concepciones del conocimiento subyacentes

son compatibles con las del grupo anterior.

Los trabajos del tercer grupo parten de concepciones sobre el conocimiento
(epistemoldgicas) que sus defensores consideran incompatibles con las que

suponen los otros dos tipos, y utilizan también técnicas cualitativas.

Estudios de caso estructurados

Una encuesta explora pocos aspectos o variables (de tres o cuatro a algunas decenas)
de un nimero grande de sujetos (desde pocos centenares hasta muchos miles); un
estudio de caso trata de indagar el mayor nimero posible de aspectos (aunque nunca
sea exhaustivo), en un nimero reducido de sujetos (personas, pero también grupos o
instituciones), en el extremo uno solo. (Ashley, 2012: 102)

Los estudios de caso difieren de las encuestas por la técnica de obtencién de
informacién que usan preferentemente. Cuando se busca explorar el conocimiento
subjetivo de los involucrados, y se esperan respuestas amplias, que implican tiempo para
reflexionar y elaborarlas, la entrevista es preferible al cuestionario. Por ello este diseno es
apropiado si es méds importante profundizar en el conocimiento de un fenémeno que
generalizar lo que se encuentre a una poblacién mds amplia. (Cfr. Vogt, Gardner y
Haeffele, 2012: 47)

Robert Yin desarrolla el tipo de estudios de caso de los que aqui se trata, sefia-
lando que no son solo una etapa preliminar de estudios més amplios, sino un disefio
distinto, que puede ser exploratorio, o descriptivo, e incluso explicativo. Por su cardcter
intensivo son indicados no solo para responder preguntas sobre g#¢, sino también
cuestiones sobre cdmo y por qué, lo que los hace apropiados para estudios evaluativos
y explicativos. (Yin, 1984: 41-54)

Cuando se busca encontrar explicaciones, el sustento de las conclusiones causales de
un estudio de caso no es el control estadistico, con asignacién aleatoria, de todas las

variables que pueden explicar un resultado, sino el control directo de pocas variables
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clave. Laldgica de generalizacion del estudio de caso no es la estadistica del muestreo,
sino la analitica de la replicacién. (Yin, 1984:39-40 y 48-49)

Este punto de vista es apoyado nada menos que por Donald T. Campbell. En el
prélogo de la obra citada de Yin, el principal expositor de los disefios experimentales
subraya que lo esencial al buscar explicaciones causales no es la experimentacidn, sino
descartar explicaciones alternativas. (En Yin, 1984: 7-8)

Yin distingue cuatro variantes de los estudios de caso, que resultan de combinar dos
dimensiones, cada una de las cuales tiene dos posibilidades: por una parte, el nimero
de casos considerados, uno o varios; por otra, si se considera como unidad de andlisis
solamente una, la totalidad del objeto de estudio, o bien si se consideran varias unida-
des de andlisis, en varios niveles que forman una especie de estructura anidada, v. g la
institucion completa, dependencias particulares de la misma, y personas individuales

en cada dependencia. Tenemos asi:

« Estudios de caso simples (Single-case designs), en los que se distinguen los de
tipo holistico (solo una unidad de andlisis, que se aborda en forma global), y
los de enfoque anidado (embedded), con multiples unidades de andlisis en una
estructura de varios niveles.

« Estudios de caso multiples (Multiple-case designs), en los que se puede distinguir
también aquellos en que se trabaja con una sola unidad de andlisis (holisticos),

o con varias unidades anidadas (embedded).

Sturman (1997: 63) retoma de Stenhouse (198s) la distincién entre cuatro estilos
de estudio de caso: etnograficos, de investigacién accién, evaluativos y educativos.

En estudios de caso los preparativos para el trabajo de campo implican gestiones
mds o menos complejas de acercamiento a la institucion o las personas de que se trate,
para conseguir que acepten el esfuerzo que implicara atender las peticiones de los
investigadores que recogerdn informacion.

Yin advierte que para el proceso de recoleccién de informacién hay que aprove-
char varias fuentes ademds de entrevistas: revisar documentos y archivos; observacion
(participante 0 no); y recoleccidn de artefactos o evidencias. (1984: 55-98).

Los pasos que implica un estudio de caso son bésicamente:

« Seleccién del caso y negociacién del acceso.

« Trabajo de campo: entrevistas, observacién participante o no,
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grabacion de audio o video, recoleccién de evidencia documental,
entre otras técnicas.

+ Organizacién de los registros.
+ Redaccién del informe. (Stenhouse, 1985)

Hay que afadir que una investigacién de caso implica un proceso de estructuracién
progresiva, en el que se puede distinguir una primera fase exploratoria, seguida por una
semiestructurada. (Ashley, 2012: 105)

En cuanto al andlisis de informacién, habrd que apoyarse en la teoria que sus-
tenta el estudio y desarrollar un marco en el que se encuadre la descripcion del caso.
Las estrategias analiticas particulares incluyen identificacion y comparacion de patrones
en cuanto a variables dependientes o explicaciones alternativas; construccién de expli-
caciones; andlisis de series de tiempo; anélisis de unidades anidadas, cuando las hay;
realizacién e observaciones repetidas; cuando se cuenta con un nimero considerable
de estudios de caso, un andlisis secundario del conjunto en cuanto a ciertos aspectos

(case survey). (Cfr. Yin, 1984: 99-120)

Estudios de casos no estructurados

El segundo tipo de estudios de casos se distingue del anterior por su enfoque inductivo.
Al no partir de conceptos con categorias definidas al inicio del proceso, por lo que no
puede utilizar instrumentos estructurados, y recurre a acercamientos como la llamada
teorfa fundamentada (grounded theory) y la etnografia.

Subrayo que los trabajos que se incluyen en este grupo privilegian el uso de técnicas
de obtencién y andlisis de la informacién cualitativas, pero comparten con el grupo
anterior las ideas bésicas sobre el conocimiento que se obtiene con la investigacién y
el conocimiento en general, aunque se usen formulaciones propias de nociones como
objetividad, confiabilidad y validez, posibilidad de generalizar o causalidad.

Sin pretender dar cuenta de estos acercamientos, por mi insuficiente conocimien-
to, me limitaré a remitir al lector a obras como las de Delgado y Gutiérrez (1999);
LeCompte, Millroy y Preissle (1992); y Lincoln y Guba (198s).

Llamo también la atencién de los lectores sobre un asunto tratado en uno de los
tltimos textos publicados en vida por Eduardo Weiss. El texto parte de constatar que
la mayoria de los trabajos en la investigacion social y educativa en México se realizan hoy
mediante métodos cuantitativos, y que en ellos se afirma que se hicieron desde el enfoque

de la teoria fundamentada. Subraya la poca congruencia de estas afirmaciones con lo
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que muestran luego muchos trabajos que parten de un marco tedrico sobre grandes
autores poco relacionados con los hallazgos centrales de la tesis, y buscan legitimar su
metodologia por haber usado un software como Atlasti o NVivo para la generacién
de categorias de andlisis. (Weiss, 2017: 637)

Como anuncia el titulo de su articulo, Weiss destaca la necesidad de reconocer
la importancia de las aportaciones a la metodologia de la investigacién social de la
hermenéutica de Gadamer y la descripcion densa de Geertz, frente al predominio
de la codificacién con software, y el uso no consistente de la teoria fundamentada.
El trabajo cierra con una reflexidn, en perspectiva epistemoldgica, sobre la relacién
entre comprension e interpretacion, descripcién y explicacion.

A partir de la conviccidn de que, bien entendidas, las concepciones epistemoldgicas
de los enfoques estructurados y no estructurados son compatibles, el Recuadro 2.1 sin-
tetiza los pasos a seguir en estudios de caso de corte cualitativo, como los presenta una
especialista de este enfoque metodolégico (Merriam, 2009). El lector podrd apreciar las
similitudes con los pasos de un estudio mds estructurado, que se suele considerar

cuantitativo.

RECUADRO 2.1. PASOS DE UN ESTUDIO DE CASO CAULITATIVO

e Eleccion del tema. El primer paso no puede ser otro, pero como se sehald al tratar la cons-
trucciéon del objeto de estudio, es frecuente que esto se haga de manera vaga, lo que no es
productivo. (2009: 55-58)

Del tema al problema. Pasar del tema a definir el problema de investigacion supone hacerlo en
términos precisos, incluyendo la descripcion del contexto en que se sitUa el tema-problema,
su importancia, las lagunas que hay en lo que se sabe del mismo, y, finalmente, el propdsito
del estudio. (2009: 58-64)

Marco tedrico y revision de literatura. La definicion del problema y de su propésito deben
situarse (enmarcarse) en lo que se sabe previamente. Es frecuente pensar que los estudios
cualitativos no deben partir de un marco asi, y que deben proceder inductivamente; seguiin
Merriam eso es un error, y retoma de Schwandt la idea de que una investigacion atedrica es
imposible (2009: 66). La construccién de un marco tedrico implica, necesariamente, la revision
de la literatura relevante. Hay que afadir que esta revisién puede hacerse en paralelo al traba-
jo de campo, y no necesariamente antes, lo que también aplica para cualquier otro estudio.
(2009: 71-76)

Eleccion de la muestra. El término se asocia generalmente a la variante de una muestra calculada
estadisticamente y extraida aleatoriamente de un marco muestral, para que sea representativa
de cierta poblacion, dentro de ciertos margenes de error y con cierta probabilidad. Pero si se
usa de manera mas general, la palabra muestra denota simplemente el sujeto (o los sujetos)
que se van a estudiar en una investigacion, lo que sin duda debe precisarse.
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* Se puede tratar de un solo caso o de varios (pocos) que se quiere comparar, pero no hay que
perder de vista que, aunque se trabaje con uno o Pocos casos, este o estos se han seleccionado
por alguna razén, que puede ser el que se le(s) considera representativo(s) de alguna forma
(si se quiere, cualitativamente) de un nimero mayor. Merriam menciona varias formas no
aleatorias de elegir el o los sujetos a estudiar, con lo que se llama muestreo intencional, con
variantes como el del caso tipico, Unico, el criterio de maxima variacién, el muestreo en bola
de nieve, etc. (2009: 76-82)

* Trabajo de campo. La recoleccion de datos, con técnicas de entrevista, observacion y revision

documental. (2009: 85-163)

Andlisis. Merriam sefala procedimientos de anélisis de datos cualitativos, formas de atender

cuestiones de confiabilidad, validez y ética, y lo relativo a redaccion del informe (2009: 169-264).

Esimportante al respecto la obra clésica de Miles y Huberman (1984, con versiones ampliadas

recientes).

FUENTE: MERRIAM, 2009.

Sobre otros estudios de tipo intensivo

En estas paginas no se incluyen trabajos que parten de nociones epistemoldgicas
incompatibles con las que aqui se consideran mds sélidas, como se argumenta en la
Conclusion. Esos trabajos usan también técnicas cualitativas e incluyen estudios de
autoetnografia, de enfoque feminista o perspectiva de género y critica, algunos estudios

socioculturales, entre otros.

Estudios de observacién visual

El término observacién se puede entender en sentido amplio, como sindénimo de
obtencién de datos mediante cualquiera de nuestros sentidos, o en sentido estricto,
cuando se trata de estudios en los cuales la informacion se obtiene precisamente con los
sentidos de la vista y del oido. Este inciso trata de observacién en el segundo sentido.
Lo que caracteriza a un estudio de observacién visual es, pues, el tipo de instrumento de
obtencidn de informacidn: la observacién visual del fenémeno en estudio, en vivo o
en forma diferida, mediante videograbaciones.

Este disefio es apropiado cuando el investigador se interesa por un fenémeno cuyo
desarrollo puede atestiguar personalmente a medida que sucede, y las preguntas de
investigacién tienen que ver con sus variaciones, contexto y los aspectos que se quiere
describir en detalles (#hick description). También procede si se desea estudiar el fendmeno
en profundidad para descubrir mecanismos causales o reconocer relaciones antes
no advertidas entre variables, maxime si se trata de un fenémeno no bien comprendido.

(Cfr. Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 68-73)

~1
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La observacion puede ser participante o no, segtin que el investigador se incorpore
o no a la actividad del grupo; ademds, el investigador puede ser identificado como tal
por los actores del fenédmeno en estudio, o no serlo. Combinando estos dos aspectos

se distinguen cuatro tipos de disefio:

» Observacién pasiva (naturalista), que puede ser cubierta (investigador no iden-
tificado como tal) o abierta (investigador identificado como tal).

» Observacién activa (participante), igualmente cubierta o abierta.

La observacién naturalista es adecuada si los procesos que interesan tienen lugar en
espacios publicos, sobre todo si se trata de primeras aproximaciones a variables delicadas,
y es importante no influir en quienes participan en el fendmeno, o si una observacién
participante es imposible, peligrosa o suscitaria problemas éticos. Una observacion par-
ticipante, en cambio, es adecuada si se busca entender cémo ocurre un fendmeno
desde adentro, si interesa entender los puntos de vista de los actores a medida que se
desarrollan y si se pretende influir de alguna manera en el fenémeno que se estudia.
(Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 77-81)

En el terreno educativo, los estudios de observacién visual son particularmente
apropiados para estudiar procesos que tienen lugar en el interior de los salones de clase,
tanto las practicas de ensefanza (docentes) que ponen en juego los maestros, como las
de aprendizaje (discentes) de los estudiantes. Estos aspectos son esenciales para explicar,
por ejemplo, la diversidad de aprendizajes alcanzados por los alumnos, o para evaluar a
los maestros; ademds son procesos sumamente complejos para cuyo estudio no bastan
encuestas ni estudios de caso.

Por ello no sorprende que haya una larga tradicion de investigaciones educativas
basadas en observacion visual (Medley y Mitzel, 1963; Rosenshine y Furst, 1973; Stallings,
1977; Everston y Green, 1986; Good y Brophy, 2000; Floden, 20015 Goe, Bell y Little,
2008).

Ademés de modestos trabajos de observacién hechos por supervisores desde fines

del's. x1x y principios del XX, en el Cap. 3 se identifican:

« Estudios de 1950 a 1980, cuando prevalecia la idea de evitar inferencias, limitdndose
a registrar manifestaciones visibles de la conducta de los sujetos.
« Estudios de 1990 ala fecha, para estudiar procesos complejos, reconociendo que

al observar no se puede dejar de hacer inferencias, pero tratando de asegurar una
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razonable confiabilidad por el disenio de los instrumentos y el control estadistico
a partir de varios observadores.
+ Estudios basados en la observacién diferida de videograbaciones de los fené-

menos a estudiar.

Como las encuestas y los estudios de caso, los estudios de observacién visual co-
mienzan con la definicién del objeto de estudio y precisar las preguntas de investigacién
que se quiera responder, lo cual implica elaborar un marco de referencia teérico, basado
en la correspondiente revision de literatura.

Para precisar cudntos sujetos incluir en una observacién visual estructurada, la
principal consideracién no es asegurar la representatividad de la muestra, de modo
que puedan hacerse generalizaciones, sino la de contar con un niimero suficiente de
casos para poder hacer los anilisis estadisticos necesarios para verificar la calidad
de la informacion que se obtiene.

Tanto en observaciones visuales en vivo, como de preferencia en observaciones
retrospectivas de videograbaciones, no bastard un observador, sino que deberd haber
varios, que codifiquen de manera confiable la informacion.

La principal diferencia se refiere a la preparacién o adecuacion del instrumento
de obtencién de informacion, que en estos estudios reviste particular complejidad. Las
lecciones que dejan las experiencias recientes para desarrollar sistemas de observacién
complejos muestran que la tarea requiere muchos meses del trabajo de equipos con-
formados por especialistas en los muchos aspectos involucrados.

El andlisis de la informacién que se obtiene con un estudio de observacién visual
reviste, también, particular complejidad. Las videograbaciones, cada vez ms frecuen-
tes, se usan por las ventajas que tienen, y por la creciente accesibilidad de la tecnologia

necesaria, pero traen complicaciones adicionales.

Experimentos

El desarrollo de la ciencia se asocia con la idea de experimentar, entendiendo esta
palabra en sentido amplio, de observar la realidad para comprender c6mo es 'y
cémo funciona, frente a las posturas que apostaban a la lectura de textos sagra-
dos, o autores consagrados, como fuente de conocimiento no solo de cuestiones
relativas a otro mundo, el de los dioses, sino también de este mundo, el de los hu-
manos, los animales, plantas, montafias y océanos. Después el término experimen-

tar se entendié como observar una realidad que se habia alterado o manipulado

74 LOS DISENOS DE INVESTIGACION



de alguna manera, para observar lo que ocurria y ampliar asi el conocimiento de
la realidad.

En el lenguaje cotidiano, el término en cuestién se sigue usando en uno u otro de
los dos sentidos mencionados, y es en el campo de la investigacion y de su metodologia
donde ha tomado el sentido mas estricto, de una observacién que se hace sobre una
realidad que se modifica de alguna manera, pero ademds con el requisito de que haya un
referente que no se haya alterado, y que se asegure la equivalencia de las dos realidades
que se contratan, la modificada y la no alterada. Este apartado busca dar cuenta de la
experimentacion en este sentido estricto.

En este inciso se presentan conceptualmente los experimentos, y se dejan para el
Cap. 4 las herramientas para analizar los resultados de estos disefios, buscando esta-
blecer relaciones de causa-efecto, y no solo de correlacion entre dos variables, como las
tablas de contingencia y los coeficientes de correlacion parciales, y las diversas clases de
Anélisis de Varianza y Anélisis de Regresion.

Se sefiala que esas técnicas enfrentan el problema de controlar no solo unas varia-
bles cuya influencia se puede confundir con la de la variable que se cree produce cierto
efecto, sino todas las potencialmente intervinientes, incluyendo aquellas en que las que
el investigador ni siquiera ha pensado. Se dice también que los experimentos estrictos,
con asignacién aleatoria de sujetos a los grupos de tratamiento y control son la solu-
cién de ese problema y constituyen, en principio, la manera més firme de establecer
causalidad.

En ese lugar el tema se trata desde la perspectiva de las técnicas de andlisis que se
pueden usar en estudios experimentales, pero no se trata de los tipos de estudios de
este enfoque, los disefios, que son ahora el foco de atencién.

En el sentido estricto que se da hoy al término en medios especializados, se espera
que un experimento resuelva el problema de controlar toda variable que incida poten-
cialmente en un fendmeno que se quiere explicar, incluso aquellas de cuya existencia'y
posible influencia no se tiene idea.

Para que tan ambiciosa pretension tenga sustento, un experimento estricto no
consiste en una observacion cualquiera, ni siquiera en la observacién de un fenémeno
que se ha alterado de alguna manera, sino que requiere: tomar un buen niimero de
sujetos o casos; formar dos grupos, asignando en forma completamente aleatoria, la
mitad de los sujetos/casos a uno y la mitad al otro; modificar en un grupo la variable
que se cree puede ser causa del fendmeno a explicar, en tanto que en el otro grupo no

se toca; y observar lo que pasa después en ambos grupos con el fenémeno a explicar.
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Si el nimero de sujetos/casos es suficiente, y se asignan a los grupos de manera
realmente aleatoria, se asegura que los dos grupos sean similares en toda variable, cono-
cida o no, y que las diferencias que se observen solo puedan atribuirse a la variable que
se modific6 en uno de los grupos. En los dos grupos aleatorios habra una proporcién
similar de cualquier caracteristica, tritese de rasgos que parezcan relevantes para expli-
car el fendmeno (sexo, nivel socioeconémico, grupo étnico, escolaridad de los padres
o cierto rasgo de personalidad...), pero también rasgos que parezcan irrelevantes, como
el color de ojos de los sujetos, o su signo zodiacal.

En términos mds precisos, suponiendo definido el objeto de estudio (el aspecto
de la realidad que se quiere explicar), para encontrar la(s) causa(s) que lo produce(n),

un experimento estricto supone al menos:

* Dos grupos, experimental y control.

« Equivalencia de ambos, gracias a la asignacion aleatoria de sujetos.

« Intervenci6n en el grupo experimental, o tratamiento.

* Medicidn previa y/o posterior (pretest-postest) del aspecto(s) en cuestion.

+ Comparacién de los resultados.

Con estos elementos se puede configurar gran niimero de variantes, de las que
en este inciso se presentan algunas, a partir de la obra de Shadish, Cook y Campbell
(2002), que recoge los avances de esta drea de la investigacion, retomando la herencia
de Donald Campbell (Campbell y Stanley, 1963).

En esa obra cldsica se recuerda que las primeras ideas sobre disefio experimental,
en agricultura, se suelen encontrar en una obra de Ronald Fisher publicada en 1925,
pero que dos afios antes William McCall habia propuesto ideas similares, en el 4mbito
de investigacién educativa. Campbell y Stanley (1963: 171-172 y 176-182) reflexionan
sobre las limitaciones de estudios que pretenden llegar a conclusiones causales con base
en la observacién de un solo caso, aunque sea con mucho detalle, y observando lo que
ocurria antes de cierto tratamiento y después del mismo, y subrayan la importancia de
tener al menos un punto de comparacion. Los disefios experimentales buscan atender

esta recomendacidn; algunas variantes de esta familia de disefios son las siguientes.
Algunos diserios experimentales

* Disefio de dos grupos solamente con prueba posterior (postest)

Se forman dos grupos con asignacién aleatoria; en uno (grupo experimental) se aplica
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el tratamiento (intervencién) y en el otro (grupo control) no; se observa lo que pasa
con la variable que se quiere explicar en ambos grupos.

Los lectores que tengan idea de los disefios experimentales echardn de menos un
elemento que se suele considerar necesario: el que consiste en la observacién previa
(pretest) de la situacion de la variable, cuyo efecto se quiere analizar. Campbell y Stan-
ley sefialan que la prueba previa no es esencial en un experimento estricto, ya que la
asignaci6n aleatoria de sujetos a los dos grupos aseguraria por si sola su equivalencia en

cuanto a toda variable, incluyendo la que se quiere explicar (1963: 195-196).

* Disefo de dos grupos con pretest y postest
Se forman dos grupos con asignacion aleatoria de sujetos; se observa la situacién de la
variable que se quiere explicar en ambos; se lleva a cabo la intervencién o tratamiento,
solo en el grupo experimental; finalmente se observa la situacion de la variable a explicar
en ambos grupos.

Este es el disefio experimental basico, que puede presentar un problema: el hecho
mismo de observar la situacién de los dos grupos antes de la intervencién puede afectar

el resultado (Campbell y Stanley, 1963: 183-194,).

* Disefio de cuatro grupos de Solomon

Para atender ese problema, en este disefio se forman cuatro grupos con asignacion
aleatoria de sujetos; dos grupos serdn experimentales y dos de control. Se realiza la ob-
servacion previa de la variable a explicar, solamente en dos de los grupos, pero no en los
otros dos. Luego se realiza la intervencion en dos grupos (experimentales), uno en el
que se haya hecho observacién previa, y otro en el que no se haya hecho. En los otros
dos grupos (control) obviamente no se hace la intervencién. Por tltimo, se observa la
situacién de la variable a explicar en los cuatro grupos.

De esta manera los posibles efectos de la observacion previa se podrdn detectar
comparando los dos grupos en los que se hizo dicha observacién con los dos en los
que no se hizo. El impacto del tratamiento de detectard comparando los dos grupos
experimentales con los dos grupos control, teniendo en cuenta, cuando sea el caso, el
efecto de la observacion previa.

Aunque obviamente es mds costoso, este disefio corrige las posibles limitaciones
de los dos anteriores, por lo que se le lleg6 a considerar el disefio ideal, el estdndar de

oro de la investigacion (Campbell y Stanley, 1963: 194-195).

~l
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= Disefos con tratamientos alternativos

Cuatro décadas mds tarde Shadish, Cook y Campbell ya no dan tal importancia al
diseno de Solomon, pero mencionan otras opciones. Una es un disefio en el que la
intervencion no se reduce a la aplicacién de un tratamiento, sino que se manejan
varios tratamientos distintos, lo que implica formar un grupo experimental para cada
uno. Se puede comparar dos o mds grupos que reciben tratamientos distintos, ademds
del grupo control que no obtiene tratamiento alguno, pero también es posible no
incluir grupo control, sino solamente los que adoptan tratamientos alternativos, que

funcionan como controles entre si. (2002: 261-263).

* Experimentos factoriales

Otra posibilidad es la que consiste en que el tratamiento implique la modificacién no
solo de una variable (o factor), sino de dos o més, con dos o més posibilidades en cada
caso. Shadish, Cook y Campbell dan un ejemplo relativo al impacto de un programa de
tutoria en algun resultado de los alumnos, considerando por una parte la duracién
de la tutorfa (una hora o cuatro en cierto periodo), y por otra quién seria el tutor (un
compaiiero o un adulto). En este caso las opciones de cada factor deben combinarse
con las del otro, habiendo varias formas de hacer esa combinacién, con los disefios

denominados anidados o cruzados. (2002: 263-266)

* Experimentos longitudinales

Otra variante importante es la que consiste en los experimentos longitudinales, que
toman en cuenta el que el paso del tiempo, por si mismo, puede afectar de manera im-
portante la(s) variable(s) sobre las que se quiere estudiar el efecto de cierto tratamiento.
En este caso pueden hacerse varias observaciones antes de aplicar el tratamiento, y
varias después de hacerlo, de manera que su posible impacto pueda distinguirse de
cambios debidos a otros factores, asociados con el paso del tiempo, teniendo en cuenta
que el efecto de una intervencidn no es instantdneo, sino que puede llevar tiempo, y
también que el efecto se puede desvanecer mas o menos rdpidamente. (Shadish, Cook
y Campbell, 2002: 266-268)

Tedricamente es clara la ventaja de los disefios experimentales estrictos en lo que
se refiere a sustentar interpretaciones causales de las relaciones que se observen entre
ciertas variables, pero estos disefios tienen también debilidades importantes, en particular
en la investigacion educativa y social. Ademds de la dificultad practica que supone la

asignacion aleatoria de sujetos al grupo experimental y control, y de las implicaciones
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éticas, hay problemas técnicos que tienen que ver, por ejemplo, con fidelidad de la
implementacién y maduracion.

En el Cap. 4, al tratar del andlisis de datos derivados de trabajos experimentales,
se podré ver la manera en que los autores que se sigue en este inciso sistematizan las
diversas amenazas que deben enfrentar estos disefios, y las formas en que proponen

hacerlo. (Shadish, Cook y Campbell, 2002: 64-102)

Planeacion de un estudio experimental

El atractivo tedrico de los experimentos, como forma ideal de sustentar atribuciones
causales, se contrapone a la dificultad practica de reunir las condiciones que supone este
tipo de disefio, como el que sea posible asignar aleatoriamente los sujetos o participantes
a los grupos, que sea factible manipular las variables cuyo efecto se quiere explorar, o
que la intervencién no distorsione el proceso en cuestion.

Por lo que se refiere a la primera dificultad, en el campo educativo es frecuente que
solo sea posible asignar aleatoriamente a cierto tratamiento escuelas o aulas completas,
lo que en principio no es inadecuado, pero tiene la consecuencia de que el tamafio de
la muestra se reduce mucho.

Imaginemos un estudio sobre un nuevo plan de estudios, en el que participan 1200
estudiantes, 600 de los cuales llevan el nuevo curriculo y los 600 restantes el antiguo.
Serd muy diferente si no se asignan aleatoriamente los alumnos en lo individual, sino por
aulas, considerando 30 de 40 alumnos cada una, con 15 aulas en el grupo que trabajara
con el nuevo curriculo y 15 con el anterior. El tamafio de muestra para los andlisis que
se hagan no serd 1200, lo que serfa suficiente para los andlisis mds complejos, sino 30, lo
que dificilmente bastar4 atn para los més simples. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 163)

Los disefios experimentales pueden ser fuertes en validez interna —la solidez de
las inferencias causales— pero suelen ser débiles en cuanto a validez externa, ya que por

lo general sus hallazgos no pueden generalizarse més alld de los participantes.

Cuasi-experimentos

Un cuasi-experimento es una alternativa a un experimento estricto, por la dificultad de
asignar los sujetos en forma aleatoria, lo que impide cumplir el tercer requisito de una
relacion causal, excluir explicaciones alternas; los otros dos —que haya correlacién, y que
la causa hipotética preceda al efecto— pueden cuidarse tanto en un experimento como en
un cuasi-experimento. En vez de asignar aleatoriamente sujetos, en un cuasi-experimento

se descartan las explicaciones alternas aplicando otros principios, como identificacién
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y andlisis de amenazas plausibles a la validez interna; primacia del control mediante el
disefio del estudio; comparacién de patrones de relaciones coherentes con hipdtesis
causales complejas, que es improbable que satisfagan las explicaciones alternativas. Hay
variantes de cuasi-experimentos anédlogas a las de los experimentos: sin grupo control;
con grupo control pero sin prueba previa; o con grupo control y prueba previa. Shadish,

Cook y Campbell presentan ejemplos (2002: 103-134 y 135-170).

Regresion con discontinuidad (regression discontinuity, RD)

El disenio mds cercano a un experimento estricto es la regresidn con discontinuidad,
que se distingue porque usa una aleatorizacién implicita. Puede emplearse cuando los
grupos a comparar se forman asignando sujetos con base en sus puntajes en una variable
medida previamente, que tienen un margen de error, por lo que puntajes Iigeramente
arriba o abajo de un valor de corte, dentro del margen de error, se pueden considerar
equivalentes, y la posicidn exacta de un sujeto arriba o abajo del punto de corte se debe en
realidad al azar. Los grupos formados por quienes estén arriba o abajo del valor
de corte se pueden considerar equivalentes, como si se hubieran formado aleatoriamente.
Es posible aplicar un tratamiento a un grupo y no al otro, y los resultados se pueden
analizar como los de sujetos de un grupo experimental y uno control estricto. (Shadish,

Cook y Campbell, 2002: 207-245)

Diserios con grupos similares por emparejamiento

Una forma menos rigurosa de asegurar cquivalcncia es que el grupo experimental y
control se parezcan al maximo en posibles variables explicativas. Si se hipotetiza que
un método de ensefianza no solo estd asociado con mejores resultados de aprendizaje,
sino que los produce, se pueden controlar variables como experiencia del docente o
tamano del grupo, y descartar que la influencia causal se deba a variables de los alum-
nos, asegurando que en los grupos experimental y control haya la misma proporcién
de ninos y nifias, de cierta edad o nivel socioecondmico, etc. La expresion Propensity
Score Matching designa la estrategia de formar grupos emparejados sistematicamente

en el puntaje de variables que puedan marcar tendencia (propension) en resultados.
(Shadish, Cook y Campbell, 2002: 118-122)

Experimentos naturales
Se presentan cuando el grupo experz’menml se forma con sujetos que tienen en comun

una variable que podria explicar otras, sin intervencion de los investigadores. Si se quiere
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estudiar el efecto de la desnutricion en el aprendizaje, razones éticas impedirfan formar un
grupo en que se produzca artificialmente desnutricién, peroes posible encontrar nifos
que presenten desnutricion sin intervencion de los investigadores. Se podrian asi formar

grupos experimentales y de control naturales.

El estudio del cambio

Los disenos experimentales y cuasiexperimentales tienen en comin el propdsito de
sustentar explicaciones de un fendmeno en términos causales, lo que no pueden hacer
encuestas, estudios de casos y de observacion visual, los disefios llamados genéricamente
observacionales.

El disefio de series de tiempo busca sustentar atribuciones de causalidad sin asig-
nacién aleatoria, con base en el estudio de sujetos a lo largo del tiempo, observando
si cuando ocurre un cambio en un aspecto (que puede verse como tratamiento), se
detecta un cambio significativo en otra(s) variable(s), que se puede interpretar como
efecto del primero.

Cuando los datos de una investigacién se recogen considerando un solo momento,
el estudio se define como transversal (cross-sectional), en contraposicién a estudios que
utilizan datos obtenidos en varios momentos, que se definen de manera general como
longitudinales, debiendo distinguir los estrictamente longitudinales, que obtienen datos
de los mismos sujetos en varios momentos a lo largo del tiempo, y los que se aproximan
alos anteriores recogiendo datos en un solo punto del tiempo, pero que buscan infor-
macién de varios momentos. (Lietz y Keeves, 1997; Keeves, 1997)

Se distinguen tres disefios para estudiar cambios: de panel, de cohorte (llamados
también de tendencias) y transversales simultdneos, a los que afiaden los de andlisis de
la historia de los eventos (Event-History Analysis, EHA). (Vogt, Gardner y Haeffele,
2012: 23; Keeves, 1997: 141-143)

El concepto de cohorte de edad (birth cobort) denota un grupo de personas naci-
das en un mismo lapso de tiempo, por lo que su edad aumenta en paralelo. Algunos
historiadores utilizan el concepto de generacion, y el término se usa desde hace mucho
en demografia. (Ryder, 1965)

Al estudiar cambios en el tiempo se deben distinguir tres tipos de efecto:
« Efecto de la edad: que una persona sea joven o vieja afecta sus opiniones, actitudes

y comportamiento. Es probable que personas de 75 afios sean més conservadoras

o més religiosas que las de 50, y estas que las de 25.
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+ Efecto de la cohorte: personas de la misma edad nacidas en distintas fechas
pueden tener creencias, actitudes o comportamientos diferentes; las nacidas en
1945 (que, si pudieron, fueron ala escuela en tiempo de Ruiz Cortines y Lépez
Mateos, llegaron a 25 tras el movimiento estudiantil de 1968, y alos 50 al comen-
zar la alternancia democrética), posiblemente sean diferentes, a la misma edad,
de las nacidas en 1970, que fueron ala escuela en tiempo de Lépez Portillo y de
la Madrid, cumplieron 25 al inicio de la alternancia democratica, y cumpliran

50 en la presidencia de Lépez Obrador.

Efecto del periodo en que se recoge la informacién: personas de igual edad y la
misma generacion o cohorte tendrdn opiniones, actitudes y conductas diferentes
en un momento de bonanza y tranquilidad, en contraste con las que manifestaran

en una época de crisis econdmica o de seguridad.

El reto que enfrenta un estudio del cambio es distinguir el impacto de estos efectos.
En estudios transversales simultdneos se mantiene constante el periodo y la edad varia;
en los de tendencia es constante la edad y cambia el periodo; en las series de tiempo se
estudia una sola cohorte y la edad y el periodo pueden variar. (Keeves, 1997: 144; Vogt,
Gardner y Haeffele, 2012: 22-23).

Series de tiempo

Segun Shadish, Cook y Campbell, una serie de tiempo consiste en largas series de obser-
vaciones de la misma variable a lo largo del tiempo, pudiendo tratarse de observaciones
de los mismos sujetos observados repetidamente, pero también de observaciones de
sujetos distintos pero similares. (2002: 172)

Un tipo de especial interés, por su potencial para detectar efectos casuales, es el
de las series de tiempo interrumpidas (Inzerrupted Time-Series, 1T5). En estas en cierto
punto de la serie de observaciones se modifica algo (se dio un tratamiento, lo que cons-
tituye una interrupcion), tras lo cual se observa un cambio en la variable dependiente,
que puede ser interpretado como resultado o efecto.

La serie de observaciones puede mostrar, por ejemplo, que antes de la interrupcién
las mediciones del posible resultado tenfan cierto nivel general (intercepto) y cierta
tendencia, plana o mds o menos rdpidamente creciente o decreciente (pendiente).

Si tras la interrupcion se observa un cambio anémalo en el intercepto y/o en la
pendiente, serd razonable atribuirlo al cambio en el que consistid la interrupcién, y

no a cualquier otra causa, y esto con mayor seguridad cuanto més larga sea la serie de
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observaciones. El posible efecto puede ser brusco o paulatino, transitorio o permanente,
y puede haber aspectos que impidan detectarlo con claridad, por ¢jemplo, si el cambio
mismo que se considera tratamiento o interrupcién no ocurre en UN MOMENtO Preciso,
sino que se extiende por cierto tiempo.

Una variante de este disefio consiste en que, después de cierto tiempo, el cambio
introducido se suspende; la interrupcidn se interrumpe, lo que permite observar si el
presunto efecto también se revierte, lo que robusteceria la interpretacion causal.

Entre otras variantes que presentan Shadish, Cook y Campbell (2002: 171-206), s
pueden introducir y suspender interrupciones varias veces; trabajar con dos grupos que
reciban el tratamiento en distintos momentos, de manera que uno sirva como control
del otro en cada ocasién; manejar como grupo control otra serie en la que no se haga

la interrupcidn; o incluir méds de una variable dependiente.

Estudios de cobortes o de tendencias

En vez de seguir en momentos sucesivos a un mismo grupo de sujetos, se sigue a mues-
tras diferentes, pero representativas, de sujetos de una misma cohorte (v.gr nacidos en
1998), recogiendo informacién en varios momentos, v. g los resultados en pruebas
de rendimiento de 3° de primaria de 2006; en las de 6° grado de 2009, y en las de 3° de
secundaria de 2012. El estudio es longitudinal en el sentido de que se recogen datos en
varios momentos, pero no lo es estrictamente porque no se trata de los mismos sujetos.
(Keeves, 1997: 141-143)

Sin embargo, como el intervalo entre las aplicaciones de las pruebas es de tres
afios, la mayoria de los nifos nacidos en 1998 estard en los grados estudiados en los afios
mencionados; si la muestra estd bien hecha, los sujetos considerados en el estudio no
serdn los mismos (no es un estudio de panel), pero serdn similares, pues serén repre-
sentativos de su cohorte. El error de muestreo podrd ser importante y deberd cuidarse,
pero probablemente sea menor que el error debido a la pérdida de sujetos en un estudio
de panel, dada la dificultad de seguir a un mismo grupo a lo largo de seis afios. (Vogt,
Gardner y Haeffele, 2012: 23-24)

Estudios transversales simultineos

En este caso se recaba informacion en un solo momento, pero de varias cohortes de
distinta edad, y se considera equivalente a la que se obtendria siguiendo una misma
cohorte alo largo del tiempo. Si se estudia en un mismo momento ¢l nivel de aprendizaje

alcanzado por muestras de estudiantes de distintos grados, como hace la International
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Association for the Asessment of Educational Achievement (IEA) en los estudios TIMSS y
PIRLS, las cohortes a que pertenecen los alumnos evaluados en cada grado considerado
son diferentes, pero con la debida cautela se les puede considerar como equivalentes,
si no ha habido cambios drésticos en la sociedad y el sistema educativo de que se trate.
Por ello se les puede considerar como si fueran una sola cohorte, sintética o aparente.

(Keeves, 1997: 140-141)

Estudios de panel
Estos estudios son los que se consideran estrictamente longitudinales, porque en ellos se
recoge informacién de los mismos sujetos (el panel) varias veces a lo largo del tiempo.
Combinando elementos de los disefios de cohorte y los transversales simultineos, en
este caso se siguen varias cohortes en varios momentos, gracias a lo cual es posible distin-
guir los efectos de edad, cohorte y periodo de recoleccién de informacién, para lo que
desde 1965 se desarrollé un modelo estadistico que permite dar cuenta de cada efecto
y de las interacciones de las combinaciones de dos efectos (Schaie, 1965, segun Keeves,
1997: 144)

La tabla siguiente muestra el disefio de un estudio de tipo panel, en el que se daria
seguimiento a personas de cinco cohortes distintas (nacidas entre 1980 y 2000) cuando

tuvieran s, 10, I5, 20 y 25 aflos, o sea cada cinco afios, entre 1985 y 2025.

TABLA 2.3. DISENO DE PANEL CON LA EDAD DE LOS MIEMBROS DE CINCO COHORTES DE LAS QUE SE OBTENDRAN
DATOS CINCO VECES, EN INTERVALOS DE CINCO ANOS

Fecha Fecha de la medicion (en las casillas la edad de los sujetos)
nacim. | 1980 ‘ 1985 ‘ 1990 ‘ 1995 ‘2000 ‘2005 ‘2010 ‘2015 ‘2020 ‘2025
1980 o 5 10 15 20 25
1985 0 5 10 15 20 25
1990 o 5 10 15 20 25
1995 (0] 5 10 15 20 25
2000 o] 5 10 15 20 25

FUENTE: KEEVES, 1997: 144, FIGURA 1

Es claro que estudios de esta naturaleza implican costos muy considerables, por

lo que no son usuales, pese a sus ventajas teéricas.
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Andlisis de la historia de eventos (Event history anélisis, EHA4)

Seguir a ciertos sujetos en el tiempo es complicado, por lo que los disenos longitudina-
les por lo general recogen informacién solo en algunos momentos, como cada afio, o
cada cinco afios, lo que tiene la desventaja de que entre una y otra recoleccién de datos
pueden pasar cosas que no se detectan.

El enfoque de historia de eventos atiende este problema, con la ventaja adicional
de que la informacién se recoge en un solo momento, aunque la estrategia enfrenta
otras limitaciones.

En estos estudios se pide a los sujetos que recuerden y refieran sucesos ocurridos
en distintos momentos del pasado, para reconstruir de alguna forma el proceso por el
que se llegd ala situacion presente. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 25)

Es posible estudiar el conjunto de la trayectoria laboral de una persona de 65
afios que se entrevista después de jubilarse. Se le puede preguntar desde cual fue su
primer trabajo, cuindo lo consiguié, cudnto tiempo lo habia buscado, cuinto durd
en ¢, cudndo lo dejé y por qué, cudnto tiempo tardé en conseguir otro empleo, y asi
sucesivamente hasta el tltimo.

Lo mismo puede hacerse sobre la historia sanitaria de una persona, o sobre su
trayectoria escolar, indagando si fue a preescolar, a qué edad y cudntos anos, en qué
escuela, y luego en cuanto a primaria, secundaria y media superior, entre otras cosas.

En un estudio en el que se entreviste a las personas cada cinco anos se perderd
mucho de lo que ocurra entre una ocasién y otra, lo que se evita con el Analisis de
la Historia de Eventos; pero en este caso la calidad de la informacién depende solo
de la memoria de cada sujeto, que no siempre es confiable, como han mostrado diver-
sos estudios, incluso tratdndose de eventos de gran importancia, como intervenciones
quirtrgicas o despidos laborales.

Debe distinguirse, ademds, el caso de eventos, mds o menos importantes, que
ocurren en un momento preciso, como los mencionados en los ejemplos anteriores,
(eventos discretos), de aquellos que se desarrollan de manera ininterrumpida a lo largo

de cierto tiempo (eventos continuos). (Willet y Singer, 1997: 513-519)

Estudios de métodos multiples

Hasta ahora se han descrito seis disefios de investigacion, todos de enfoque basico y que re-
quieren obtener informacién no recabada antes; cada uno tiene variantes, y atin no se han
considerado los disefios basados en informacién previamente obtenida, nilos de orien-

tacion aplicada. Para emprender un estudio hay, pues, una gama de posibilidades, y
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ninguna es absolutamente superior a las demds: “Toda pregunta de investigacién puede
abordarse de multiples maneras, cada una de las cuales tiene ventajas y limites”. (Vogt,
Garner y Haeffele, 2012: 49)

Es posible combinar varios disefios para responder una pregunta desde distintos
dngulos. También es posible —y en temas complejos deseable— formular varias pre-
guntas, cada una de las cuales podré ser abordada con mds de un disefio, por lo que se
puede optar por combinar varios de los disefios anteriores.

Algunos autores sugieren que esto es indicado cuando se quiere corroborar, ela-
borar o aclarar los resultados que se han obtenidos con un diseno, seguir desarrollando
el conocimiento sobre el tema a partir de ellos, aborddndolo desde nuevos angulos,
identificando hallazgos inesperados o posibles contradicciones, para contar la historia
completa ¢ incluso llegar a desarrollar una teoria al respecto. (Cfr. Vogt, Gardner y
Haeffele, 2012: 107, Tabla 6.2)

Para designar este disefio combinado se habla de mérodos mixtos. Siguiendo un
sugerente dicho de Frederick Erickson (you mix drinks, but don’t mix methods), se
prefiere la expresion métodos miltiples.

Segun Erickson la expresion mixed methods (métodos mixtos o mezclados) lleva
a pensar que en un mismo estudio se deben combinar las caracteristicas de varios
acercamientos diferentes, con el resultado de que no se atiendan adecuadamente las
exigencias de cada uno. La expresion métodos miiltiples, en cambio, transmite la idea de
que un trabajo complejo puede comprender varios trabajos particulares, cada uno
de los cuales utilice un acercamiento, respetando integramente las exigencias derivadas de
sus caracteristicas, y aprovechando los resultados de todos para conformar una visién
més completa de los fendmenos que se estudien.

Dos ejemplos de combinaciones clésicas de disefios son:

¢ Iniciar con una encuesta, para tener una visién amplia, pero algo superficial, y
continuar con un estudio de caso para profundizar; o bien,
* Iniciar con un estudio de caso para identificar variables importantes y estudiarlas

en una encuesta con una muestra que pueda sustentar generalizaciones.

Los disefios combinados se podran manejar secuencialmente o en paralelo; puede
predominar uno y los otros tener menor importancia, o tener el mismo nivel; pueden
ser conducidos por el mismo investigador (o el mismo grupo), o bien por personas o

equipos distintos.
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En todos los casos una nocién importante es la de triangulacién, o sea la contras-
tacién de los resultados de un disefio con los del otro u otros, para corroborarlos o
cuestionarlos. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 106-111)

La posibilidad de combinar disefios de investigacién distintos para abordar un
tema implica rechazar la oposicién total entre un enfoque intensivo y uno extensivo,
0 uno cuantitativo y otro cualitativo, y consideran en cambio que es més ventajoso
combinar varios acercamientos.

Tashakkori y Teddlie distinguen dos perodos, en un proceso iniciado hacia 1960,

después de una larga etapa en la que solo se utilizaban enfoques cuantitativos:

+ Emergencia de métodos multiples, distinguiendo:
» Combinaci6n de diseios Cuanti-Cuali de estatus equivalente, sea en
forma secuencial o en paralelo, iniciando cualquiera de los dos.
» Combinacién con un disefio dominante y uno subordinado, también
en forma secuencial o en paralelo, iniciando cualquiera.
« Emergencia de modelos multiples:
» Aplicacion tnica de técnicas Cuanti-Cuali en cada fase del estudio.

» Aplicacién multiple de técnicas Cuanti-Cuali en cada fase. (1998: 15)

Otras dos perspectivas sobre el tema de los disefios mixtos pueden verse en Bericat
(1998), y Gorard y Taylor (2004).

El recuadro siguiente presenta sintéticamente un ejemplo de que lo que puede
ofrecer una combinacién mas compleja de disefios: un trabajo de Richard Nisbett y
Dov Cohen (1996), sobre la posible explicacién de los niveles particularmente elevados
de violencia que hay en algunas regiones del sur de los Estados Unidos.

Las explicaciones de sentido comun del fenémeno lo han atribuido a factores como
clima célido, presencia de descendientes de esclavos, pobreza y desigualdad, o concentracion
de poblacion en grandes ciudades, todo lo cual estarfa mas presente en regiones del sur
del pais donde se registran niveles de violencia altos. La debilidad de estas explicaciones se
puede detectar mostrando que la intensidad de la violencia varia entre regiones de manera
compleja, y es diferente segin el tipo de manifestaciones de que se trate. Al parecer el tipo
de delitos que tiene mds presencia en algunas zonas surefas es el que tiene que ver con
reacciones a lo que las personas involucradas consideran atentados a su honor.

El trabajo de Nisbett y Cohen cuestiona esas explicaciones y busca unas mas

solidas, a partir de referentes tedricos de la psicologia social y la antropologia culturalista
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sobre la llamada cultura de honor, que se ha encontrado en regiones de Espana, Italia
y Grecia, las tribus kaibyles de Argelia, Irlanda, y otros lugares que tienen en comin
que la poblacién se dedica a la ganaderia o el pastoreo, y que no hay un Estado sélido
cuyas fuerzas policiales garanticen la seguridad. En un lugar asi la supervivencia implica
saber defenderse, y la socializacién de un nifio incluye que aprenda desde chico a
hacerlo, aplicando la violencia que haga falta, en vez de aprender “a resolver diferencias
mediante el didlogo”, como se busca en contextos con concepciones de la convivencia
mds acordes con las ideas actuales. El estudio de referencia muestra que esa socializacién
se traduce en las conductas adultas que caracterizan la subcultura de algunas regiones
del sur estadounidense.

El Recuadro 2.2. permitira tener una idea de la riqueza del trabajo.

RECUADRO 2.2. LA CULTURA DE HONOREN EL SUR DE ESTADOS UNIDOS

* Se cuestionan explicaciones usuales analizando estadisticas: tasas de homicidios en el sury otras
regiones, controlando clima, nivel de ingreso y % de descendientes de esclavos; distinguiendo
muertes relacionadas con asaltos o resultado de discusion; delitos cometidos por blancos, o
con victimas blancas en ciudades chicas, medianas y grandes. Conclusion: esas explicaciones
usuales no resisten la prueba de los datos.

Se explord diferencia entre habitantes de norte y sur en actitudes ante violencia, como posi-
bilidad de castigar fisicamente a niflos en el hogary en la escuela, la gravedad de los insultos,
etc. Con andlisis secundarios de encuestas de opinién previas, se comparod % de personas que
manifestaban acuerdo o desacuerdo respecto a si se justifica matar en defensa propia; si la
policia solo debe estar vigilante o intervenir incluso disparando a matar para controlar tumultos;
la preferencia por alternativas de reaccién ante agresiones, ofensas a la esposa o novia, castigos
aceptables para corregir a los nifos, la posesion de armas, etc. Se constato la clara preferencia
de residentes de regiones surefias por las opciones que implican mayores dosis de violencia.
Etnografia experimental para explorar reacciones emocionales ante un insulto: se informé a los
sujetos que debian dar muestras de saliva después de llenar un cuestionario en un escritorio
al fondo de un corredor estrecho por el que aparecié un sujeto corpulento que caminaba
rapidamente. Se observé la reaccion de los sujetos: la distancia a la que se aparté del camino,
medidas de su actitud corporal y su autoestima, niveles de cortisona y testosterona en saliva.
En todos los casos las reacciones de los surefios se asocian con una reaccion violenta.

Se exploro la dimensidn social de la cultura de honor, reflejada en disposiciones legales. Se
encontraron diferencias importantes: leyes de control de armas més estrictas en estados del
norte; proporcion de representantes y senadores que vota a favor de control de armas superior
en el norte; diferencia en disposiciones legales sobre la reaccién si un intruso entra al propio
domicilio, incluso considerar adecuado matarlo; en el norte se castiga con cércel la agresion
de género, en el sur no; distinto peso de violencia doméstica cuando una corte decide sobre
custodia de los hijos silos cényuges se separan; diferencia en la tolerancia del castigo corporal
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en las escuelas; gran diferencia sobre aceptacion legal de la pena de muerte por ciertos delitos

y sentenciados ejecutados.
* Experimentos sociales para probar hipétesis sobre diferencias culturales entre estados:

> (Cartas de solicitud de empleo a ciudades de todo el pais diciendo que el firmante planeaba

ir a vivir a esa ciudad y buscaba trabajo. En la mitad de las cartas afadia que acababa de
salir de la cércel, tras purgar una condena por un homicidio de honor; en las demds
que se habia debido al robo de un automovil. Las respuestas del sur mostraron aceptacion
de quien decia haber delinquido por motivos de honor.
Nota a periddicos estudiantiles de universidades de todo el pafs, describiendo el homicidio
cometido por un joven cuya novia habifa sido seriamente ofendida por la victima. Se ana-
lizé la forma de informar el suceso en cada periédico, si destacaban detalles agravantes o
atenuantes. Los periédicos del sur mostraron un tratamiento de mayor comprensién para
el homicida que los periddicos de otras regiones.

v

FUENTE: NISBETT Y COHEN, (1996)

Investigaciones basicas documentales

Los disefios de este grupo coinciden con los del grupo anterior en que su cardcter
bisico: su propdsito no incluye producir cambios en la realidad estudiada, sino que
directamente buscan conocerla mejor, sin descartar que en algin momento los hallazgos
se puedan aprovechar para promover cambios. Difieren de los disefios anteriores en
que no implican obtener informacién empirica nueva, sino que usan datos recabados
previamente para otra(s) investigacién(es), o bien por razones administrativas u otras,
que se conservan en algin tipo de archivos o registros.

Vogt, Gardner y Haeffele se refieren de manera general a los disenos de este grupo
como diserios de archivo (Archival Designs), y observan que otros se refieren a ellos con
la expresion andlisis secundario de datos (Secondary Data Analysis). Esos autores afiaden
que toda clasificacion es discutible, pero que la diferencia de estos disefios respecto
a los del apartado 2.1 es importante, y que captura diferencias reales en el oficio del
investigador. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 86)

Compartiendo esta idea, en esta obra los disenos de este apartado se designan
con la expresidn investigaciones documentales, que se opone a la de investigaciones
vivas, teniendo los dos grupos cardcter basico. En seguida se describen cuatro disefios

particulares de este grupo.
Investigacién de archivo

El primer disefio de este grupo, para el que se retoma la expresion investigacién de archivo

en sentido mds preciso, se distingue de otros en que la informacién que se utiliza en ¢l
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consiste en documentos de diversos tipos, conservados en repositorios mas o menos
organizados, a cargo de particulares o instituciones, de acceso abierto o restringido, y
de carécter privado o publico.

En México, los mis conocidos, de especial importancia para investigacion his-
térica, incluyen, desde luego, al Archivo General de la Nacién y similares estatales y

municipales, pero hay muchos més:

* Archivos de instituciones puiblicas como secretarfas

o ministerios; del poder legislativo y del poder judicial.
« Archivos parroquiales y de notarfas, archivos

de sindicatos o partidos, y de todo tipo de asociaciones.
* Archivos con documentos administrativos y legales

de una fébrica, un comercio o una hacienda agricola.
« Diarios personales o archivos en los que se conserva

la correspondencia privada del propietario.

La informacién que se conserva en archivos suele ser principalmente de tipo tex-
tual (por ¢jemplo, actas, cartas y testamentos, entre otros), pero también puede incluir
documentos con datos numéricos, como libros de cuentas, néminas o cuentas de raya.
Por ello en este tipo de disefios predominan los que no incluyen anilisis estadisticos,

aunque también pueden hacerse, si hay suficiente informacién.

Anilisis secundario de datos
Este disenio usa también datos previamente obtenidos almacenados en repositorios,
pero en este caso bésicamente numéricos, en bancos de datos digitalizados.

Aunque en México estos bancos no son tan numerosos como los de paises de larga
tradicién en este sentido, como Estados Unidos (v.gr. National Center for Education
Statistics, NCES) o el Reino Unido (Department for Education) su niimero aumenta y
su importancia es cada vez mayor. En forma destacada deben mencionarse las bases de
datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geograffa (INEGI), que no solo incluyen las
derivadas de los censos nacionales de poblacién que se levantan cada 10 afios, y los conteos
ripidos quinquenales, sino también las de censos especializados como los de los ambitos
agropecuario y econémico, y ademds las bases de datos que generan, con distinta frecuen-
cia, encuestas sobre temas especializados, como las de ingresos y gastos de los hogares, las

de empleo, las de confianza de los consumidores, o las de percepcion de la inseguridad.
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En el campo educativo existen desde hace mucho tiempo bases de datos de la
Secretarfa de Educacidn Publica, como las derivadas de la aplicacién del formato
conocido como 911, con informacion basica sobre alumnos, maestros y otros datos,
de todas las escuelas ¢ instituciones educativas del pais. A partir de 2004 hay un creciente
ntiimero de bases de datos del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion, que no
solo incluyen la informacién derivada de las pruebas nacionales e internacionales que
el INEE aplica cada afio a muestras de alumnos de diversos grados de la educacién
obligatoria, sino también bases de datos de un amplio conjunto de indicadores sobre
otros aspectos del sistema educativo. Hasta hace poco el acceso a muchas bases de
datos era dificil, lo que ha cambiado gracias a las disposiciones legales sobre acceso a la
informacién publica gubernamental.

Aunque algunas bases de datos incluyen imdgenes de documentos (por ejemplo de
tareas o cuadernos de alumnos), o videograbaciones de clases, en la mayoria de los casos
se trata de bases con informacién fundamentalmente numérica, y es frecuente que sea el
resultado de operativos de campo de cardcter censal o con muestras grandes, por lo
que el tipo de estudios que se pueden hacer consiste sobre todo en anélisis estadisticos
de grandes numeros de sujetos, lo que se presta para que se hagan anélisis complejos,

sobre todo multivariados.

RECUADRO 2.3. ALGUNAS BASES DE DATOS

Nces: Estadisticas educativas https://nces.ed.gov/nationsreportcard/

Uk https://www.gov.uk/government/organisations/department-for-education/about/statistics
IEA: Bases de Tivss, piris, Civics https://www.iea.nl/data

OCDE: PIsA https://www.oecd.org/pisa/data/ Indicadores y Taus https://stats.oecd.org/

INEGl: Censos y encuestas https://www.inegi.org.mx/datos/default html#Microdatos

coNevaL: Medicion de pobreza https://datos.gob.mx/busca/organization/coneval

INEE: Indicadores y evaluaciones https://www.inee.edu.mx/evaluaciones/bases-de-datos/

La reforma constitucional que suprimio al INee establece que sus bases de datos seqguirdn estando
a disposicion del publico.

Anilisis de evidencias

Un tercer tipo de disefio de este grupo se basa en informacion inferida a partir del andlisis
de algunos productos de la actividad de los sujetos a estudiar. El supuesto clave de estos
estudios es que, como los sujetos no pretendian que los productos de su actuar se uti-

lizaran para explorar su conducta, no hay riesgo de que intentaran enganar sesgando
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intencionalmente los productos de las actividades que se quiere estudiar. Por ello, el
andlisis de evidencias es una tercera opcién para la obtencién de informacién, frente
alas técnicas de interrogacion y las de observacién, y ha dado lugar incluso a este tipo
de disefio.

Antecedente de este tipo de estudios es el andlisis de huellas dactilares, usado hace
tiempo en las investigaciones criminoldgicas, ya que al ser tnicas las huellas de cada
persona, encontrar las de alguien en un objeto del lugar en que se cometié un crimen,
o en el arma con que se cometid, puede ser una prueba sdlida de que esa persona estuvo
alli, o manipulé esa arma, aunque nadie la haya visto, y aunque la persona sospechosa
lo niegue.

Otro ejemplo més cercano al terreno de la investigacion social es el que consiste
en el andlisis de restos en la basura. Si se interroga a una persona sobre su consumo de
alcohol, o sus hébitos alimenticios, es posible que no responda en forma veraz, pero si
en la basura que se genera en su domicilio hay muchas botellas de licor vacias o latas de
cerveza, se pueden hacer inferencias mas s6lidas al respecto. Es sabido que las técnicas
del trabajo de campo que utilizan hoy los arque6logos pueden dar informacién sobre la
dieta de hombres o animales que vivieron hace miles de afios, analizando los restos de
alimento acumulados en yacimientos prehistéricos, incluso en cantidades pequefiisimas.

En un campo afin al educativo, se han estudiado las preferencias del publico que
visita museos a partir del desgaste del piso frente al sitio en que se exhiben ciertas piczas,
o las huellas de la nariz que dejan los nifios al apoyarse en el cristal de un exhibidor, que
incluso permiten estimar la edad de los nifios que las dejaron, a partir de la altura de
la huella en el cristal. Webb, Campbell, Schwartz y Sechrest (1966) denominan a estas
mediciones 7o invasivas o de baja interferencia (unobstrusive), y distinguen los estudios
de resultados por erosion, y los debidos a acumulacion.

En el campo educativo hay un amplio espacio para el disefio de estudios basados
en informaci6n inferida a partir del andlisis de evidencias.

Para evaluar a los maestros se usan porzafolios con planes de clase, cuadernos
de trabajo de los alumnos o tareas que realizan por indicacién del docente, registros de
clases impartidas y otros materiales, como evidencias a partir de las que pueden inferirse
rasgos del trabajo de los maestros mismos, sin necesidad de observarlos en el aula, y sin
depender de su propio testimonio, no necesariamente confiable.

Otra variante son estudios de las practicas de ensenanza con base en inferencias
basadas en el andlisis de las tareas que hacen los alumnos por indicaciones de los docen-

tes, que revelan mucho de las précticas de los segundos. Més reciente es el desarrollo de
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protocolos para estudiar practicas docentes como los que se describen en el Capitulo 3,

sea de enfoque general, sea orientados a las précticas en alguna de las 4reas del curriculo.

Sintesis de investigaciones

Cuando las comunidades de investigadores se consolidan, el nimero de trabajos que
estudian un mismo tema se multiplican, y se hace posible preguntarse sobre la con-
sistencia de cada uno, la comparabilidad de los hallazgos, los aspectos del tema que el
conjunto de estudios consigue explicar y los que siguen obscuros.

Se acepta, ademds, que la ciencia es (o deberfa ser) acumulativa; que cada trabajo
nuevo se basa (o deberfa basarse) en los anteriores, y no partir de cero. Por ello toda
investigaciéon comienza tipicamente con la revisidn de literatura, para sintetizar lo que
otros han encontrado sobre el tema, y a partir de ello formular las preguntas de inves-
tigacion o las hipdtesis que orientardn el trabajo que se emprende.

En la forma tradicional, la revision de literatura implicaba la localizacion de
trabajos relevantes, su revisién, y la redaccion de un texto que resumiera los hallazgos
mds destacados y las cuestiones pendientes mds importantes, a juicio del revisor, sin
que hubiera reglas especiales para elaborar ese tipo de sintesis narrativa. El aumento
del nimero de estudios con aproximaciones estructuradas para hacer las observaciones de
los aspectos relevantes (para medir ciertas variables), asi como para analizar los resultados
en forma descriptiva, correlacional o explicativa, univariada, bivariada o multivariada,
permitié también que las revisiones de literatura dieran lugar a sintesis cuantitativas
de los hallazgos de los estudios previos.

La versiéon més simple de este tipo de revisiones es la que se ha denominado de
conteo de votos, que simplemente identifica los estudios cuya conclusién va en un sentido
o en el opuesto, o los que no dan resultados concluyentes. Las versiones mas elaboradas
incluyen cuantificar los resultados obtenidos por trabajos que hayan utilizado un mismo
tipo de mediciones de las mismas variables. Una idea clave es que, si bien la muestra
empleada en cada estudio pudo ser relativamente pequena, la muestra a la que se llegara
agregando las de cada estudio considerado serd mucho mayor, por lo que se podré llegar
a conclusiones mejor sustentadas.

Estas sintesis se designan con el término meta-andlisis, que se puede entender
simplemente como una revision sistemdtica que utiliza técnicas cuantitativas para resumir
resultados cuantitativos. (Vogt, 2007: 306)

Alguin tipo de revisién de literatura es un paso necesario para emprender cualquier

investigacién, pero muchas veces no hay condiciones para hacer una revisién que utilice
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técnicas de andlisis mds complejas, un meta-andlisis. En lugares en que la comunidad
de investigadores no es muy numerosa, y una proporcion considerable de los trabajos
no produce datos susceptibles de agregarse, es razonable limitarse a una revisién de
literatura convencional, si bien los medios informdticos actuales permiten cubrir una
cantidad de publicaciones mucho mayor que la que era posible con los medios biblio-
hemerogréficos usuales hasta hace no mucho tiempo.

Conviene hacer un meta-andlisis caando la cantidad de trabajos de investigacién
comparables y agregables es importante, sobre todo si los resultados de los trabajos
previos no son coincidentes, y el meta-andlisis puede identificar coincidencias y dis-
crepancias que den lugar a buenas preguntas de investigacion. Si los estudios previos
no son suficientes no convendra hacerlo, ni tampoco si recientemente se ha hecho ya
uno sobre el tema. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 91)

Para disefiar un estudio de sintesis de investigaciones, y una vez que se ha reunido el
conjunto de trabajos que se piensa incluir, es necesario responder antes algunas preguntas
sobre cada uno de los estudios considerados, para lo que en el recuadro siguiente se
propone una lista de cotejo, que se aplica en especial a las sintesis cuantitativas, los
meta-andlisis, pero que se puede adaptar a cualquier revision de literatura con base en

la cual se haga una sintesis narrativa.

RECUADRO 2.4. PREGUNTAS A RESPONDER PARA UNA SINTESIS DE INVESTIGACIONES

* Preguntas generales

iCudl es la hipodtesis o pregunta de investigacion que orienta el trabajo?

iPor qué creen los autores que importa estudiar esa hipétesis o pregunta?
iQué disefo y qué técnicas de obtencién de informacion usaron los autores?
iEran apropiados para responder la pregunta?

iCudles son los principales hallazgos o conclusiones?

;Son convincentes?

* Preguntas sobre las variables

iCudl es la variable dependiente, o resultado?

iCudles son las variables independientes, o predictores?

iSe identifican variables intervinientes o mediadoras?

iDeberfan estudiarse esas variables intervinientes?

iSe consideran variables de control?

iDeberfan examinarse otras variables de control?

iSe discuten posibles variables moderadoras o efectos de interaccion?
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iCémo se operacionalizan (cémo se definen y miden) las variables?
iSon apropiadas las definiciones y mediciones de las variables?

¢ Preguntas sobre los sujetos y la muestra

iQué sujetos se estudian? jSon apropiados dados los propdsitos?
iCuantos se estudian? ;Son suficientes dados los propdsitos?

iEs representativa la muestra? ;Qué tanto se puede generalizar?

* Preguntas sobre las conclusiones

iSon significativos estadisticamente los hallazgos?

iSon significativos cientificamente los hallazgos?

iQué tan grandes son los efectos encontrados?

iSon significativos practicamente los hallazgos?

iEstan bien sustentadas las conclusiones por la evidencia que se cita?

* Preguntas finales, a partir de las respuestas a las anteriores
iCoémo se podria mejorar la investigacion?

iQué preguntas o problemas deja sin responder el articulo?
iCoémo podria Usted hacer un trabajo mejor?

FUENTE: VOGT, 2007: 300, FIGURA 17.1.

Para terminar este apartado, se presentan algunas consideraciones generales sobre
investigacion documental.

Uno de los primeros trabajos en abordar el tema de la comparacién e integracion
de resultados de investigaciones, en la perspectiva hoy conocida como meza-andlisis,
comienza con una cita de la autobiografia de Mark Twain: “La 13* campanada de un
reloj no solo es falsa en si misma; ademds suscita graves dudas sobre la credibilidad de
las doce campanadas anteriores”. (En Light y Smith, 1971: 67)

Los autores comentan:

La frase de Mark Twain capta una llamativa parte de la experiencia de hacer investigacién
educativa. Parece que por cada docena de estudios que llegan a cierta conclusién siempre es

posible encontrar un decimotercer trabajo que no estd de acuerdo. (Light y Smith, 1971: 67-68)

Como seguramente los trabajos previos no son todos de igual calidad, en lugar de
desecharlos todos parece preferible revisarlos para identificar los mas sélidos, asi como
los hallazgos en que un mayor nimero coincida, como se intenta en toda revisién de

literatura, y en la forma que emplea técnicas cuantitativas, un meta-andlisis.
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Las razones fundamentales por las que puede ser preferible hacer una investiga-
cién documental que una viva son la existencia de fuentes adecuadas, y el que en ellas
sea posible encontrar informacién sobre el objeto de estudio més amplia que la que el
investigador podria obtener como resultado de su propio trabajo de campo.

La contrapartida es que la investigacién documental no podra dar més informa-
cién que la que obtuvieron en su momento quienes la recabaron; si las preguntas de
investigacién requieren de cierta informacién diferente, la tinica forma de conseguirla
es hacerlo mediante algtn tipo de investigacion viva. Por otra parte, la posible com-
plementariedad de los dos grandes grupos de disefios es evidente.

En todos los disenos de este grupo los investigadores deberdn atender cuestiones
similares, relativas a la identificacién de las fuentes de informacién que se usardn en cada
caso; ala seleccidn de los documentos de cada fuente a utilizar en un proyecto particular;
ala manera de codificar y registrar la informacion relevante; y a la forma de analizarla. En
todos los casos, y como en cualquier otro disefio, esas cuestiones deberdn atenderse en fun-
cién de las preguntas que guien la investigacion. (Vogt, Gardner y Haeffele, 2012: 86-102)

Para ampliar la informacién anterior se puede consultar Cooper, 1984; y Cooper

y Hedges, 1994.

Investigaciones aplicadas

A diferencia de los dos grupos anteriores, los disefios de este se caracterizan por tener un
propdsito que no se limita a la ampliacién del conocimiento sobre ciertos fenémenos,
sino que incluye buscar algin cambio de la realidad estudiada. Este tipo de propdsito
tiene dos consecuencias que definen lo que tiene de especial la investigacion aplicada:
por una parte, debe prestar atencién a la identificacion de causas, ya que debe tener bases
para concluir que la modificacién que se haya producido se deba efectivamente a lo que
se postulaba; por otra, el objeto de estudio no se reduce a una o més preguntas, sino
que incluye la precision de un aspecto de la realidad que no se considera adecuado y se
pretende modificar, o sea incluye la precision de un problema a enfrentar. La investigaciéon
aplicada incluye los estudios llamados de intervencién, pero no se reduce a ellos. En esta

obra se consideran otros dos tipos, que son la investigacion evaluativa y la metodoldgica.

Estudios de intervencién
En educacién, la investigacion aplicada de intervencion se refiere en general al campo
pedagdgico, ya que frecuentemente se propone desarrollar o mejorar el curriculo y/o

los materiales educativos, las practicas de ensefianza, entre otros.
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La obra editada por Bickman y Rog (1998) presenta elementos que comparten, en
general, las investigaciones de este tipo, y también algunas de sus variantes. En el primer
capitulo de dicha obra se presenta una visién de conjunto del proceso de planeacion

de una investigacion aplicada, en la que se distinguen dos ctapas:

¢ Definicién del problema de investigacion, variante de la construccion del objeto
de estudio (Cap. 1): se debe explicitar la comprensién que se tiene del problema
a enfrentar, lo que incluye el desarrollo de un marco conceptual; luego se de-
beran identificar preguntas de investigacion, en el caso referidas al problema; y
finalmente se deberdn refinar o revisar dichas preguntas.

« Elaboracién de un plan de investigacion: eleccién de un disefio y un enfoque
para obtener informacién; inventario de los recursos disponibles; valoraciéon
de la factibilidad del estudio; y determinacién de los aspectos que se podrin

conservar o se deberdn sacrificar. (Bickman, Rogy Hedrick, 1998:6)

Intervenciones controladas

Por centrarse en la bisqueda de sustento para hacer atribuciones causales, los disefios
experimentales y los cuasiexperimentales se prestan espccialmente para ser utilizados en
estudios que no busquen solo incrementar los conocimientos sobre ciertos temas, sino
producir algtin tipo de cambio en la realidad estudiada, o sea en investigaciones aplicadas.
Se entiende asi que los primeros disenos de intervencion fueran de tipo experimental o
cuasiexperimental, con la diferencia de que el tipico experimento de laboratorio se re-
ferfa muchas veces a fenémenos de escasa relevancia préctica, como identificar el efecto
causal de cierto tipo de estimulo sobre la cantidad de cifras o de palabras sueltas que un
sujeto consegufa memorizar. En el caso de las intervenciones, en cambio, lo que se ponia
a prueba eran cuestiones de importancia préctica, como el impacto sobre el aprendizaje
de los alumnos de un nuevo método para ensefar lectoescritura o matematicas.

A este tipo de trabajos se refieren dos capitulos del Handbook of Applied Social
Research Methods: uno sobre experimentos controlados con aleatorizacién para
evaluacién y planeacién (Boruch, 1998); otro sobre cuasiexperimentos (Reichardt y
Mark, 2012).

Otros disefos también se pueden utilizar en investigacién aplicada, como muestra
el capitulo de Yin (1998) en la misma obra, que presenta una versién simplificada de
los estudios de caso que puede usarse en este sentido.

En un texto referido en particular a los estudios de intervencién, Tymms senala:
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Una intervencién es un intento deliberado por cambiar de alguna manera la realidad, con
la intencién de valorar el impacto de tal intervencién. Esta sc arregla (se diseia) de tal
manera que el investigador pueda interpretar los resultados de la intervencién en términos
causales. La manera ms simple de hacer esto consiste en formar dos grupos equivalentes
gracias a la asignacién aleatoria de sujetos a esos grupos [...] Hay muchas variantes de este

tema [...] (2012: 137)

El resto del texto de Tymms describe algunas posibilidades de disefios de tipo

experimental, como los que se han presentado antes.

Investigacion accion y practitioner research

La primera parte de este inciso se refiere a las que seguramente fueron las primeras
intervenciones que no se basaban en disefio experimental, la investigacion accién; la
segunda parte describe modalidades mds recientes de estos trabajos.

La tradicion de la investigacién accién se remonta a trabajos hechos en el contexto
de la escasez de carne durante la Segunda Guerra Mundial. Kurt Lewin estudiaba los
cambios de actitudes de las personas, pero a la vez pretendia modificarlas, induciendo a
las amas de casa a aprovechar las visceras de los animales para su alimentacion cotidiana,
modificando sus habitos tradicionales.

Poco después de la guerra, y también en el Reino Unido, se conocieron como
investigacion accién los trabajos realizados por Albert H. Halsey, en relacién con
las zonas prioritarias para actividades educativas (Educational Priority Areas).
(Corey, 1953)

En la década de 1970 se desarrollé en América Latina una versién de investigacién
accién inspirada en trabajos de educacién popular de Paulo Freire, con influencia de
ideas marxistas radicales, segtin las cuales lo que determinaria la calidad del conocimiento
generado por una investigacién no serfan elementos metodolégicos o teéricos, sino la
posicién de clase de quienes busquen comprender un fenédmeno.

A partir de laidea de que en toda sociedad habria basicamente dos clases sociales,
lo que harfa la diferencia entre unas investigaciones y otras no serfa uno u otro enfoque
metodoldgico, o la utilizacién de ciertas técnicas de obtencion o anélisis de la informa-
cidn, sino la adopcién del punto de vista de la clase dominante o de la dominada, con
la oposicién de ciencia burguesa versus ciencia proletaria.

Un reporte sobre proyectos de investigacion accién participativa publicado entonces

por el International Council for Adult Education seiala rasgos que los distinguirfan:
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« El problema nace en la comunidad que lo define, lo analiza y resuelve.

« El objetivo tltimo es la transformacién radical de la realidad social y la me-
jora de la vida de los implicados; los beneficiarios son los miembros de la
comunidad.

« La investigacion participante exige la participacién plena y entera de la comu-
nidad durante todo el proceso de investigacion.

« La investigacioén participante implica un conjunto de grupos y de personas que
no poseen el poder: explotados, oprimidos, pobres, marginales, entre otros.

« El proceso de la investigacion participante puede suscitar entre los participantes
una mejor toma de conciencia de sus propios recursos, y movilizarlos con miras
aun desarrollo endégeno.

« Se trata de un método de investigacién mds cientifico que la investigacion tradi-
cional, en el sentido de que la participacién de la comunidad facilita un analisis
més preciso y mds auténtico de la realidad social.

« El investigador es aqui un participante comprometido; aprende a medida que

investiga. Milita en lugar de buscar el distanciamiento. (ICAE, 1977)

En la década de 1990 se identificaban dos maneras de entender la investigacion
accién, una con autores como John Elliott, que seguia la propuesta de Kurt Lewin
y retomaba ideas de Lawrence Stenhouse sobre curriculo, y Donald Schén sobre el
profesional reflexivo, y otra representada, por ejemplo, por Bud Hall, que adoptaba las
ideas de la llamada ciencia social critica de la Escuela de Frankfurt, cercana a la versién
radical latinoamericana. (Kemmis, 1997: 177)

Segun la primera version, la investigacién accidn se distingue por estos rasgos:

« Busca mejorar la educacién transformandolay aprender de los cambios [...]
* Sedesarrolla en una espiral auto-reflexiva de planeacién, implementacion de los
planes, observacién sistemdtica y reflexion [...]

« Es participativa [...]

Es colaborativa [...]

» Involucra a la gente para que teorice su practica |...]

* Requiere que la gente ponga a prueba sus pricticas, ideas y supuestos sobre las
instituciones |[...]

« Esabierta en cuanto a lo que cuenta como evidencia o datos [...]

« Permite que los participantes registren sus avances [...]
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* Inicia en pequefia escala, con cambios limitados, ciclos cortos y grupos de tamao
reducido, y va creciendo [...]

¢ Involucra a la gente en la elaboracién de anélisis criticos de las situaciones en
que trabaja, aulas, escuelas, sistemas [...]

« Es un proceso politico [...] (Kemmis, 1977:175-176)

Segiin un representante de la segunda perspectiva, “la investigacién participativa
es un proceso de accién social inclinado a favor de personas dominadas, explotadas,
pobres, o marginadas de otras formas”. (Hall, 1997: 198)

El texto de este autor seiala expresamente que el origen de esta versién se remonta
alos trabajos de campo de Engels, y recientemente a los de cientificos sociales radicales
del llamado Tercer Mundo, como Gunter Frank y Samir Amin, de Paulo Freire y Or-
lando Fals Borda, y la relaciona expresamente con las teorias feministas, definiéndola
como una prictica contrahegemdnica. (Hall, 1997: 198-201)

Aunque hay planteamientos parecidos a la dicotomia ciencia burguesa-ciencia
proletaria, como las que oponen una supuesta ciencia islimica a la occidental, o la ciencia
afroamericana o feminista a su contraparte, esta version de la investigacion accién parece ir
quedando en el pasado. En relacién con las pretensiones de la investigacion participativa,
de constituir un nuevo paradigma para la metodologfa de la investigacion social, Pablo

Latapi escribi6 en la época de apogeo de la corriente:

Hay pocas objeciones fuertes que se opongan a la aceptacion dela investigacion participativa
(1p) como una metodologfa educativa; es evidente que los adultos pobres aumentan su
capacidad de autoandlisis y organizacién reflexionando sistemdticamente sobre su propia
practica. Pero es contra la pretension de la 1p de ser considerada un procedimiento riguroso
de investigacién contra la que surgen preguntas incémodas. Para algunos de sus defensores,
se trata de una alternativa a la investigacion prevaleciente, con pretensiones estrictamente
académicas. Algunos autores pretenden que se trata de un paradigma emergente que re-
volucionard las ciencias sociales. Hay inclusive algunos que hablan de una ciencia popular
que substituird a la ciencia social convencional. Estas pretensiones identifican la cuestion
central: ;es valido considerar ala IP como un paradigma alternativo capaz de reorientar la
investigacidn social en el futuro?, ¢o es solo una moda que debe rechazarse, més retdrica
que sélida en sus pretensiones? [...] En mi opinién, las insuficiencias de la 1P que hemos
analizado con respecto al concepto de ciencia, la relacidn entre accidn y conocimiento

y la relacién entre teorfa y prictica tienden a descartar la idea de que la 1P es un nuevo
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paradigma cientifico. Esto no significa, sin embargo, que todos sus elementos deban ser
rechazados. La investigacidn social establecida puede aprender algunas lecciones impor-

tantes de la1p [...] (1988: 317-318)
La vision actual de la investigacion accién, como la presenta Munn-Giddings:

* Es una forma de indagacién que pueden emprender profesionales, como los
maestros (izsiders), en contraposicion a la investigacién de torre de marfil, una
actividad técnica realizada por expertos (outsiders).

* No se orienta a la descripcidn (cuantitativa o cualitativa) de un fenédmeno za/
como es, sino que pretende modificarlo.

« Suele concebirse como una serie de etapas, espirales o ciclos de planeacion,
accion, observacion y reflexion.

« Utiliza cualquier tipo de técnicas, sobre todo con un enfoque de métodos mixtos

que combina datos cuantitativos y cualitativos. (2012: 71-72)

Hoy se acepta en general un rasgo de la investigacién accidn: que los profesionales
de un campo (v.g7 maestros) suclen tener un conocimiento de su propio trabajo mds
amplio que otras personas, aunque no sea explicito, y tenga las limitaciones de cualquier
insider. Muchas personas reconocen también que los investigadores manejan herra-
mientas metodoldgicas y técnicas ttiles, y que la posicion de oussider no solo implica
limites en cuanto al conocimiento del objeto, sino también ventajas.

Por ello hoy se reconocen cada vez mas las ventajas de una colaboracién entre
profesionales ¢ investigadores, no solo en cuanto a la recoleccién de informacién,
sino en todas las etapas de un estudio, desde diseno y formulacién de preguntas de
investigacion, hasta el andlisis de resultados y las conclusiones. Esto es lo que plantean
las concepciones actuales sobre investigacion accidn y su version més reciente, la de los
estudios conocidos como practitioner research.

Ningtin capitulo de la obra més reciente de AERA sobre métodos complementarios en
investigacién educativa lleva como titulo investigacién accidn, pero si hay uno denominado
Practitioner Inquiry, con el subtitulo: Borrando las fronteras entre la investigacion y la
practica. (Cochran-Smith y Donnell, 2006)

Juzgando equivalentes las expresiones practitioner inquiry y practitioner research,

el texto las entiende como:
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[...] una gama de tipos de investigacidn educativa en los que el profesional es el investigador,
el contexto del ¢jercicio profesional es el sitio de investigacion y el foco del estudio es la

practica profesional misma [...] (Cochran-Smith y Donnell, 2006: 503)

El texto considera que la investigacion accién es solo una de las variantes incluidas

en la gama de tipos de investigacion que comprende la definicion anterior:

Las formas més usuales y mejor conceptualizadas de practitioner inquiry incluyen la in-
vestigacion accién, la investigacion hecha por los docentes, los auto estudios, los trabajos
sobre ensefianza y aprendizaje, y los que definen la practica profesional como objeto de
investigacion. Aunque estos tipos no agotan la totalidad de la practitioner inquiry, ofrecen

una visién de conjunto del campo [...] (Cochran-Smith y Donnell, 2006: 504)

Después de describir los cinco tipos particulares incluidos en la enumeracion del
parrafo anterior, el texto citado enumera los rasgos que tienen en comun, que incluyen

entender que:

« El profesional juega simultdncamente ¢l papel de investigador.

* Quienes viven y trabajan en contextos particulares tienen una perspectiva
cognitiva significativa sobre esa situacion.

+ El contexto profesional es a la vez el sitio de investigacion.

« Las fronteras entre la investigacion y la prictica se desdibujan.

+ Las nociones de validez y generalizabilidad se definen legitimamente en formas
distintas a los criterios tradicionales de transferibilidad y aplicacion.

+ En todos los casos se cuida la sistematicidad y la intencionalidad.

« Esimportante abrir el trabajo de ensenanza, aprendizaje y, en general, el trabajo
de la escuela, a la critica de la comunidad més amplia. (Cochran-Smith y Don-

nell, 2006: 507-512)

Design research

Un nuevo tipo de estudios de intervencién que ha cobrado fuerza es el que denotan
las expresiones design research o design experiments, entre otras, ya que aun no hay una
terminologia generalmente aceptada. Con base en lo que sigue, este tipo de trabajos se
puede conceptualizar como investigaciones para el desarrollo de innovaciones mediante

procesos iterativos de diseio y prueba en contextos reales.
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Esta tendencia ha recibido la influencia de posturas criticas desarrolladas desde los
afios 1950: revolucién cognitiva/conductismo; enfoques cuali/cuanti); papel de la teorfa
en la investigacion (teorfas de alcance medio y grounded theory vs. grandes teorfas);
papel de los profesionales vs los investigadores (investigacion accién vs. investigacion
convencional). Los estudios a que se refiere este inciso se distinguen porque combinan,

en distintas formas, elementos como los siguientes:

« Orientacion aplicada, a partir de la idea de que en educacién hay problemas,
evidenciados por los bajos resultados de aprendizaje de muchos alumnos, y
debidos a la prevalencia de tecnologfas (métodos de ensenanza, curriculos,
materiales, etc.) poco eficaces, que la investigacién educativa convencional no
ha conseguido modificar significativamente durante muchas décadas.

« Sin detrimento de lo anterior, intentos por hacer avanzar el conocimiento, con
aportaciones modestas a la construccion de teorias sobre los aspectos de la realidad
que interesan, de los que las teorfas existentes saben poco.

« Insatisfacciéon con métodos de investigacién tradicionales, en particular los
disefios experimentales, que se cree no tienen en cuenta la complejidad de los
fenémenos educativos, en que no procederfan esfuerzos por identificar variables
a controlar, para aplicar los criterios a fin de atribuir causalidad.

« En consecuencia, preferencia por procesos que combinan ideas concretas de
innovacién y pruebas de las mismas en contextos reales, para desarrollar ideas
més completas que serdn a su vez sometidas a prueba, iterativamente.

* Valoracién de la opinién de los profesionales del campo, junto con los investi-

gadores, para el planteamiento de las ideas iniciales y su desarrollo

Esto COil’lCidC con una obra SCgﬁﬂ la cual, aunquc no haya consenso en términos,

’

st lo hay en cuanto a los rasgos que distinguen estos trabajos:

* Propésito de intervencion: la investigacion tiene como propésito el diseno de
intervenciones en el mundo real.

« Iteracidn: se incorpora acercamiento ciclico de disefio, evaluacién y revision.

« Orientacion a procesos: se evita modelo de caja negra y mediciéon de insumos
y productos; se centra atencién en comprender y mejorar las intervenciones.

« Orientacidn utilitaria: el mérito de un disefio se mide, en parte, por su utilidad

pré.ctica para usuarios en contextos reales.
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+ Orientacidn teérica: el disefio, al menos en parte, se base en proposiciones te6-
ricas, y las pruebas de campo del disefio contribuyen a la construccion de teorfa.

(Van Den Akker, Graveneijer, McKenney y Nieveen, 2006: 5)

Un pionero recuerda que, desde la década de 1980, varios estudiosos emprendie-
ron trabajos que se conocerfan como design experiments, sin emplear la expresion, que
comenz6 a usarse en 1992, con la aparicion de articulos de Ann Brown y Allan Collins
(Schoenfeld, 2006: 194). A partir del trabajo de los hermanos Wright en los inicios de

la aviacién, este autor comenta que, cuando se sabe poco de cierto tema:

La teorfa y el disefio crecen en una relacién dialéctica, en la que la naciente teorfa sugiere
un disefio mejorado de alguna manera, y algunos aspectos del diseio sugieren nuevas
dimensiones de la teorfa, incluso por bricolage [...] a veces hay que crear algo para poder
explorar sus propiedades. El acto de crear es un acto de disefio. Y si la creacién se hace
con un ojo dirigido a la generacién y examen sistemdtico de datos, y al refinamiento de

la teorfa, el resultado se puede considerar design experiment. (Schoenfeld, 2006: 193)

Brown (1992) ilustra el abismo que hay entre estudiar el aprendizaje en laboratorio
o en la confusidon floreciente y vibrante de las aulas de escuelas urbanas empobrecidas. (Cfr.
Schoenfeld, 2006: 196)

Entre los partidarios de design experiments hay posturas que van del rechazo total
de enfoques tradicionales, a la idea de que serfan complementarios. Phillips senala que,
para una instancia financiadora, es dificil valorar la solidez de propuestas que, por su
propio enfoque, no pueden precisar los resultados que podrén ofrecer, que se irdn
clarificando a medida que se desarrollen, pero sostiene que reducir la investigacion
cientifica a trabajos experimentales es inadecuado. Lo justifica con reflexiones sobre la
diferencia de las etapas iniciales de la investigacién sobre un tema, en las que se preci-
san las ideas bésicas, y las etapas terminales, en las que ya hay definiciones precisas de
aspectos que es posible controlar, con estudios que evalten rigurosamente su impacto.
En perspectiva filosofica, se apoya en John Dewey y Karl Popper, ¢ incluso el positi-
vista 16gico Reinchenbach y su nocién de contexto de descubrimiento vs contexto de
justificacién. (Phillips, 2006: 94-95)

Dada la variedad de las formas que los trabajos de design research pueden adoptar,
Kelly opina que no es plausible ni deseable una sola lista de criterios de calidad, y pro-

pone dejar abierta la cuestion, regresando al articulo de Brown, en el que:
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« Abogaba por un enfoque de métodos mixtos, cualitativos y cuantitativos.

« No se oponia a las mediciones cuantitativas, observando que se puede perfec-
tamente hacer andlisis estadisticos en estudios de caso.

« Consideraba que el disefio incluye el aula y el laboratorio bidireccionalmente.

« Llamaba la atencién sobre el error de escoger episodios que apoyen las hipdtesis
favoritas del investigador (Efecto Bartlett).

« Proponia aumentar escala de los estudios, pasando de la fase alfa (desarrollo con
fuerte control) a la beta (pruebas de campo en sitios selectos con menos control)
y a la critica fase gamma (adopcidn masiva con control minimo).

* No rechazaba el propdsito de aislar variables y atribuir impacto causal, re-
conociendo que para pasar a una escala mayor hay que separar variables que

originalmente estaban mezcladas [...] (Kelly, 2006: 108-110)
Para un tratamiento amplio del tema véase el manual de Kelly, Lesh y Back (2008).

Investigacion evaluativa

En esta obra se considera que la investigacién aplicada comprende los estudios de
intervencidn (intervenciones controladas, investigacion accion, practitioner research
y design research), pero no se reduce a ellos. Se propone que hay otros dos tipos de
investigacién cuyo propésito tampoco se limita a conocer mejor el objeto de estudio,
sino que incluye algo mds: la investigacién evaluativa y la metodoldgica.

En investigacion evaluativa ese propdsito adicional es llegar a formular un juicio
de valor sobre el objeto de estudio, que puede ser el desempeiio de una persona o un
grupo (v.gr. conocimientos de lenguaje 0 matemdticas de algunos estudiantes), pero
también los resultados de actividades de ciertas instituciones, programas o politicas.

La evaluacién estd presente en muchos 4mbitos de la actividad humana, como
economia, salud y educacion. Se distinguen muchos tipos de evaluacidn, segun varios
criterios: atendiendo a la funcién que cumpla, hay evaluacién diagndstica, sumativa
y formativa; segtin quien la realiza hay autoevaluacién, coevaluacién y heteroevalua-
ci6n; hay evaluacion en pequefia o gran escala, de alto o bajo impacto; con referentes
normativos o criteriales; de nivel individual o colectivo, etc. Segtn otro criterio, las
evaluaciones se pueden distinguir segtin su objeto, segun ¢l evaluando. En educacién
se pueden distinguir evaluaciones de personas, procesos y otros objetos. De especial
interés resultan las evaluaciones de los aprendizajes que alcanzan los alumnos; las

del desempefo de maestros y directivos y de las practicas docentes y de gestion; las de
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planteles e instituciones; las del curriculo y los materiales educativos; y las de programas
y politicas particulares.

Sabiendo que el concepto es complejo, se propone la siguiente definicién:

Evaluacion es la accidn y efecto de formular un juicio de valor sobre algiin(os) aspecto(s) de

cierto evaluando, contrastando el resultado de su medicion con un referente (estandar, criterio).

Se pretende que esta definicién sea aplicable a cualquier tipo de evaluacién y a
las que se refieren a cualquier objeto, destacando ademds que siempre subyace otra
nocién igualmente compleja, la de calidad, ya que el juicio de valor en que consiste
centralmente la evaluacién finalmente lo que dice es si el aspecto evaluado es de buena
0 mala calidad.

Esta definicién implica que para evaluar algo primero hay que medirlo bien. Por
ello, para ser de buena calidad, una evaluacién debe satisfacer los criterios aplicables a
cualquier trabajo riguroso, incluyendo la conciencia de las implicaciones y limites que
se derivan del nivel de medicién de las variables implicadas.

Pero medir algo no basta para evaluarlo; es necesario ademds tener referentes pre-
cisos de la situacion que deberfa presentar lo medido para ser adecuado. Sino es claro,
por ejemplo, qué deben saber de ciertos temas los alumnos que terminan un grado o
nivel educativo, serd imposible saber si su nivel de aprendizaje es el adecuado, aunque
se haya medido con mucha precisién lo que saben.

Para llegar al juicio de valor en que consiste la evaluacién es indispensable tener
parametros con los que se pueda contrastar el resultado de la medicidn, y estos referentes
no se pueden derivar de ningun trabajo empirico.

El elemento medicion es del dmbito empirico, de lo que es; pertenece al campo de
la investigacion. Los referentes pertenecen al ambito de lo normativo, del deber ser,
y se ubican en el terreno valoral, ético y juridico-politico. El nivel de conocimientos
que tienen ciertos alumnos pertenece al dmbito de lo empirico, y puede medirse con
razonable precision si se utilizan las técnicas adecuadas; pero el nivel que deberfan
tener los estudiantes del nivel de que se trate es de otro 4mbito, y no puede resultar de
ninguna medicién, sino que lo debe fijar quien tenga facultades legales para ello. En
este caso la evaluacion se derivard del contraste entre lo que los alumnos saben (medido
empiricamente) y lo que deberfan saber, segtin la normatividad aplicable.

En lo que se refiere a medicidn, se deberdn utilizar las mejores técnicas y respetar

los cuidados de toda investigacion, para asegurar altos niveles de confiabilidad y validez.
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En cuanto a referentes, cuando no hay uno preciso definido legalmente se debe acudir
al juicio de expertos en medicién y profesionales del campo (docentes).

Los juicios de valor a que se llega gracias a una evaluacién sustentan la toma de
decisiones, de alto o bajo impacto, como detectar puntos débiles de un estudiante, o
un grupo para que el docente puede orientar mejor la ensefianza; decidir si un alumno
debe pasar al grado siguiente o repetir el que acaba de cursar; identificar a los mejores
candidatos para iniciar una carrera y aceptarlos, dejando fuera a otros; dar estimulos o
aplicar medidas correctivas a los docentes, segtin su desempeno; decidir si un programa
o una politica debe continuar o suspenderse, etc.

Por lo anterior, es claro que las evaluaciones son investigaciones a las que se deben
aplicar criterios de calidad similares a los que proceden en una investigacion bésica,
pero cuyo propésito no se limita a incrementar lo que se sabe del objeto de estudio, sino
que incluye el emitir un juicio de valor sobre el mismo, con base en el cual se tomarén
decisiones. Por ello, una buena evaluacién se distingue por el nivel técnico de las
mediciones en que se base, para garantizar su confiabilidad y validez; por un disenio s6lido;
enfoques diversos y complementarios en modelos ¢ instrumentos; seleccién cuidadosa
de muestras representativas, si procede; procesos rigurosos de recoleccion de datos;
y analisis cuidadosos de los datos obtenidos. Pero como evaluar va mds alld

de medir, una buena evaluacién implica también:

o Pertinencia de los referentes que se definan como parametros para contrastar con ellos
los resultados de la medicién, de manera que las comparaciones tengan sentido.
Los referentes se definen normativamente, no se derivan de los datos empiricos.
Pueden ser dptimos: ideales con que se compara una situacion; promedios de los
individuos que se evaltian; y minimos, con los menores valores aceptables. Cada
uno arroja cierta luz sobre lo evaluado y ninguno es suficiente. Convendra usar
los tres tipos de parametro, para una mejor apreciacion. Puede también utilizarse
como referente la situacién del evaluando mismo en el pasado, con lo que se podra
apreciar si mejora, empeora o se mantiene estable.

o Mesura de los juicios de valor derivados de contrastar mediciones y pardmetros,
evitando excesos triunfalistas o derrotistas y teniendo en cuenta la equidad,
considerando el contexto de alumnos, docentes, escuelas u otros evaluandos.

o Amplitud, oportunidad y transparencia de la difusion de resultados, para llegar a

los sectores involucrados en versiones adecuadas a sus caracteristicas.
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El reconocimiento de la evaluaciéon como investigacion aplicada es el resultado de
las reflexiones de mds de medio siglo. En la década de 1960, Cronbach y Suppes dis-
tinguian investigacion pura, enfocada a establecer con la mayor solidez la verdad de sus
conclusiones, e investigacion aplicada, orientada a sustentar decisiones sobre las acciones
a emprender en un contexto préctico. El campo de la evaluacién “emergié como una
especialidad semiindependiente dentro de los limites de la comunidad de investigacion
educativa [...]” (Phillips, 2018: 18-19)

Cronbach y colaboradores (1980) hicieron un llamado a emprender una profunda
reforma de la evaluacién. En referencia expresa a la Reforma promovida por Lutero en

1517, por considerar que la iglesia de Roma se habia corrompido, decfan:

Sus sacerdotes y patronos, y quienes desean sus beneficios, han buscado en la evaluacién lo
que no puede dar, y probablemente no debe [...] La evaluacién tiene un trabajo vital por
hacer, pero sus instituciones y las concepciones dominantes son inadecuadas. Enamorados
de una visién de que las decisiones “correctas” pueden sustituir a los acuerdos politicos,
algunos de los que encargan evaluaciones plantean demandas no realistas a los evaluadores
[...] Los evaluadores, ansiosos por servir, e incluso por manipular a los que detentan el
poder, pierden de vista lo que deberfan hacer. Mds atin, lo evaluadores se quedan cautiva-
dos por las técnicas. Mucho de lo que pretende ser teorfa de evaluacion es escoldstica | ...]
Estos teSlogos de tltima hora discuten [...] sobre las derivaciones numéricas de modelos
artificiales —“¢Cudntos dngeles caben [...]?” —una y otra vez. Es demasiado raro que la
discusion baje a tratar cuestiones terrestres como ¢vale la pena la informacién que se ha

recolectado? (Cronbach ez 4/, 1980: 1-2)

Phillips (2018: 29-30) simpatizaba con la idea de que habria diferencia importante
entre investigacién y evaluacidn, en particular en el plano operativo: la investigacién
aplicada, como la evaluacién, debe dar resultados en plazos improrrogables y cortos,
con recursos limitados, mientras en investigacion pura en principio se pueden ampliar
los plazos planteando nuevos proyectos de una misma linea cuando los resultados del
primero no son concluyentes. Hoy ya no sostiene ese punto de vista, a/ menos no tan
fuertemente, por considerar que la diferencia operativa no es absoluta, y que se sitta
mas bien en el papel del investigador, distinto en el caso de la investigacion orientada
a conclusiones y en la enfocada a sustentar decisiones.

Los estudiosos de politicas publicas advierten lo insuficiente de concebir de manera

simple la relacién evaluador-clientes, como si las decisiones de politicas fueran cuestién
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meramente técnica sin consideraciones ideoldgicas, politicas y éticas, y como si los #éc-
nicos solo tuvieran que analizar la eficiencia de unos medios y otros, prescindiendo de
la discusién sobre fines perseguidos y valores implicados. Estos especialistas plantean
que el papel de un analista de politicas es parecido al de un artesano, y prestan atencién
al papel de la argumentacién y la persuasion en los procesos de deliberaciéon publica
que implica definir politicas (Cfr. Maione, 1997).

Por otra parte, las evaluaciones se distinguen por rasgos particulares, que tienen
implicaciones por lo que se refiere a su planeacién y desarrollo. Las mds conocidas son
las de los aprendizajes que alcanzan los alumnos. Los docentes evaltian regularmente
a los alumnos del grupo a su cargo, lo que pueden hacer rutinaria o cuidadosamente,
pero los resultados de los alumnos de un maestro no son estrictamente comparables
con los de otros maestros, incluso del mismo plantel.

Para tener resultados comparables hay que utilizar instrumentos estandarizados.
Las pruebas de este tipo surgieron desde inicios del s. xx en los Estados Unidos, y se
han extendido a muchos sistemas educativos, sin que autoridades y publico en general
tengan siempre ideas claras de sus alcances y limites, como el que las formas usuales solo
miden competencias de nivel de demanda cognitiva bajo, dejando fuera dreas comple-
tas del curriculo y lo no cognitivo; que los resultados tienen un margen de error y son
inestables; que no es facil saber con precision en qué medida influyen en los resultados
los factores de la escuela y los del hogar, etc.

De la extensa literatura sobre el tema se pueden destacar la version mds reciente
de los Estandares para pruebas educativas y psicoldgicas (AERA, APA, NCME, 2014), v la
obra de referencia Educational Measurement (Brennan, 2006).

Las evaluaciones del desempeno de los maestros y las practicas docentes son otra
variante de gran complejidad, desarrollada a partir de 1986, con el trabajo de Lee Shul-
man. La forma tradicional de evaluar a los maestros, con base en las observaciones del
trabajo en el aula hechas por un supervisor una o dos veces al afio, no eran confiables,

y la insatisfaccion al respecto llevé al desarrollo de otras formas:

« Unas basadas en pruebas de habilidades bésicas, de las materias a ensefiar y de
conocimiento pedagégico, o sistemas observacidn, centrados en puntos super-
ficiales, como comenzar a tiempo, manejar rutinas, redactar objetivos.

+ Otras retomando la idea del pago por mérito con Modelos de Valor Agregado
(Value-Added Models), que permitirfan controlar diferencias en la situaciéon

inicial de los alumnos, evitando comparar solo resultados a fin del curso, para
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poderlos atribuir al trabajo del maestro, pero que en la prictica son también
poco confiables e inestables, ademds de dificiles de implementar.
* Y sistemas de indicadores multiples, con pruebas, portafolios de evidencias y

observaciones del trabajo en aula videograbadas. (Martinez Rizo, 2016).

De la literatura sobre el tema puede mencionarse Darling-Hammond, 2013;
Gitomer, 2009; Ingvarson y Hattie, 2008; Kane, Kerr y Pianta, 2014; Peterson, 2000.

En evaluacién de programas y politicas las hay de diseno, de implementacién, para
revisar, por ejemplo, si se cumplieron los lineamientos establecidos, si los recursos se apli-
caron alos propdsitos, y de impacto, que valoran el grado en que se alcanzan los efectos
plancados. En este caso hay que determinar si los efectos observados se debieron realmente
al programa o politica, y no a factores ajenos, es necesario el uso de experimentos estrictos,
o al menos de disefios cuasiexperimentales, para sustentar las atribuciones de causalidad.
De laliteratura de este campo se pueden mencionar Fernandez-Ballesteros, 2001; McDavid
y Hawthorn, 2006; Sykes, Schneider y Plank, 2009; Wholey, Hatry y Newcomer, 2004.

Sobre los temas anteriores, asi como sobre otros tipos particulares de evaluacién,
como de planteles e instituciones escolares, del curriculo y otras se puede ver el Manual

Internacional de Kellaghan y Stufflebeam (2003).

Investigacion metodolégica
Este tipo de investigacién tampoco pretende mejorar el conocimiento de un objeto de
estudio, sino solo desarrollar herramientas que permitan perseguir ese proposito sus-
tantivo en trabajos posteriores. Aunque el desarrollo de instrumentos de obtencién y
andlisis de informacién ha sido siempre objeto de atencién por los investigadores, en
general no lo ha sido suficiente para reconocer que estos trabajos tienen especificidad e
importancia suficientes para constituir un tipo investigacién como aqui se hace. En los
estudios de tipo encuesta, por ejemplo, era usual considerar como un paso particular
en el desarrollo de un proyecto la elaboracién de un cuestionario u otro instrumento
similar, o bien la eleccién de uno que hubiera sido elaborado antes por otros investiga-
dores, en el marco de otro proyecto.

La importancia practica y la complejidad de algunas investigaciones educativas
ha llevado a que la etapa de desarrollo de instrumentos exija cada vez mds tiempo y
cuidados mds exigentes, lo que ha hecho que alcancen un reconocimiento como
investigaciones de pleno derecho por si mismas. Por otra parte, los diferentes tipos

de investigacién pueden requerir la aplicacién de varios instrumentos, y el desarrollo
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de cada uno implica pasos y cuidados particulares. Por ello hay también variantes de la

investigacion metodoldgica o instrumental:

La metodologia para claborar prucbas estandarizadas se ha desarrollado a lo
largo de més de un siglo con la Teorfa Clasica de las Pruebas, las pruebas con
referencia a un dominio o criterio, modelos de respuesta al item, teorfa de gene-
ralizabilidad, técnicas de equiparacidn, disefios matriciales, pruebas adaptativas
por computadora, preguntas de respuesta construida, etc.

Las técnicas de entrevista han tenido una evolucién importante, incluyendo
las entrevistas cognitivas y de pensamiento en voz alta. Los disefios basados
en observacion visual han visto el desarrollo de protocolos de observacién desde
mediados del siglo xx hasta la fecha, y algo similar ha ocurrido con los protocolos
para la obtenci6n y analisis de evidencias o artefactos.

Otros instrumentos de evaluacién son los indicadores, a veces tratados de manera
superficial, como resultado de un trabajo meramente administrativo, cuando
los especialistas consideran que el tiempo que se requiere para el desarrollo y la
maduracién de un solo indicador puede llevar décadas.

Después de que un instrumento ha sido desarrollado hay que validarlo y, en
ocasiones, adaptarlo, lo cual implica también investigaciones metodoldgicas que

pueden requerir el trabajo de equipos completos durante varios afios.

Cuidar la calidad de la informacién que se obtiene con un instrumento implica,

pues, investigaciones que consideren el proceso de medicién en todas sus etapas. En

este sentido es util el enfoque paso-por paso de Crooks, Kane y Cohen:

Una evaluacién educativa es una cadena de etapas eslabonadas entre si [...] El modelo de

la cadena sugiere que la validez del conjunto se ve limitada por el eslabén mds débil, y que

los esfuerzos por hacer particularmente fuertes sélo algunos eslabones pueden ser estériles

e incluso dafinos. (1996)

Conclusion

En la Introduccién de la obra se comentd la tendencia a reducir la investigacién educativa

a estudios experimentales y cuasiexperimentales. Se comentd también la reaccién de

la comunidad de investigadores, en la forma de la definicién mds amplia de la AERA, y

en particular en unas palabras de Shavelson y Towne:
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[...] El disefio de un estudio no lo hace cientifico por sf mismo. Hay una amplia gama de
diseios legitimos que se pueden usar en la investigacién educativa que van de un experimento
con asignacion aleatoria para estudiar un programa de bonos educativos, a un estudio de
caso etnografico en profundidad de unos maestros, o a un estudio neurocognitivo de c6mo
se aprenden los nimeros, utilizando tomografia por emision de positrones para formar

imdgenes del cerebro [...] (Shavelson y Towne, 2002: 6)

Esta es la idea que orienta este capitulo, coincidiendo con Vogt, Gardner y Haeffele,

de quienes se han tomado muchas ideas. Estos autores advierten que los senalamientos

sobre los limites de los estudios experimentales no se deben entender como una critica

de ese tipo de disefio, pero si de una forma de pensar sobre los métodos de investigacion

que parta de laidea de que hay un método superior, cuyas bondades deberfan tratar de

imitar los demds (gold-standard thinking), y anaden:

112

No serfa un buen consejo para investigadores ni para tomadores de decisién elevar los
modelos multinivel, las entrevistas semi-estructuradas, observacién participante o cual-
quier otro buen método, al nivel de estandar tnico contra el que todos los demds deberfan
compararse [...] Partimos del supuesto de que todas las preguntas de investigacion pueden
abordarse de multiples maneras, cada una de las cuales tiene ventajas y limites [...] la elec-
cién que uno haga de un diseno debe ser dirigida por la pregunta de investigacidn, por el

contexto en que uno trata de responderla, y por los propésitos del estudio [...] (2012: 49)
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Introduccién

Una vez precisado un objeto de estudio y formuladas unas preguntas investigables
hay que planear ¢l trabajo, seleccionando un disefio entre varios posibles, los que se
han presentado en el Capitulo 2. En seguida hay que recoger la informacién empirica
que servird para darles respuesta. En este capitulo, después de revisar las nociones de
observacién y medicion, para ver su relacién y lo que implica medir, se presentan tres
grupos de acercamientos que se pueden emplear para obtener informacién en estu-
dios empiricos en ciencias sociales y de la conducta: los que se basan en informacién
ofrecida por los sujetos dando respuesta a preguntas que se les dirigen o reaccionando
a estimulos orales o escritos que se les presentan; los basados en observacién visual,
en vivo o con videograbaciones; y los que se basan en el analisis de productos de la

actividad de los sujetos.

Observaciéon y medicién

Tanto el término observacién como el de medicién implican captar, percibir o re-
gistrar de alguna forma una realidad. En el sentido usual, observacion alude a captar
informacién mediante la vista. En un sentido mas amplio se puede usar para referirse
a la obtencién de informacién por medio del oido o cualquier sentido, pero en ge-
neral entendiendo que se trata de formas poco estructuradas o sistemdticas de captar

informacién. En el sentido usual medicidn, por su parte, se refiere a formas altamente



estructuradas de captar informacién, en concreto de cardcter numérico o, si se pre-
fiere, cuantitativo. Ahora bien, la observacién, en el sentido de informacion captada
por cualquier sentido, puede hacerse en forma mds o menos estructurada, y por ende
la medicién puede verse como un tipo particular de observacién muy estructurada.
Y como técnicamente hay varios niveles de medicidn, la diferencia entre observacion y
medicién es menos clara.

La actividad de medir es antiquisima respecto a ciertos aspectos de la realidad,
como la medicién de longitudes o distancias, con pulgadas, pies, codos o brazas, o con
piedras millares en las calzadas romanas. Por lo que se refiere a variables relevantes en
ciencias sociales, los primeros esfuerzos por medirlas se remontan a las prucbas de
inteligencia elaboradas por Binet y Simon o Thurstone, a principios del siglo xx, aun-
que ya en 1860 se habia desarrollado la “psicofisica” para tratar de medir las reacciones
fisioldgicas a estimulos sensoriales. (Stevens, 1976)

Sin embargo, la medicién era una actividad sin fundamentos teéricos rigurosos.
No fue hasta 1917 cuando Campbell elaboré la teorfa de la medicién fisica (Keats,
1988). Los test de inteligencia, por su parte, se basaron durante medio siglo o mds en
la teorizacién de Spearman, no relacionada con la de Campbell. Una comisién que
analizé el tema (Ferguson ez al., 1940) concluyé que los principios de la medicidn fisica
no eran plenamente aplicables en ciencias del hombre (Keats, 1988). Los trabajos de
Gulliksen, y sobre todo Stanley Stevens, llevaron a una conclusién mas favorable, con
la distincién fundamental de los niveles de medicién nominal, ordinal, de intervalo y
de razén (1946).

Campbell definfa medicién como “asignacién de nimeros para representar propie-
dades”, y Stevens precisé que medir, hablando en general, es “la asignaciéon de numerales
a objetos o eventos segun ciertas reglas”. (Cicourel, 1964: 10)

Pero la forma en que se haga esa asignacién puede variar mucho. Veamos tres
situaciones muy diferentes:

Primera: Tenemos un grupo de ninos y nifias, a los que separamos por sexo y
asignamos convencionalmente el numeral 1 a varonesy el 2 a mujeres.

Segunda: Pedimos al grupo que forme una fila por orden de estatura, sin tener en
cuenta el sexo, y asignamos el simbolo 1° al més alto, 2° al que le sigue, etc.

Tercera: Mediante una balanza pesamos a los miembros del grupo y a cada uno
asignamos el nimero que corresponde a su peso en kilogramos o en libras.

El primer caso es el de una medicidn a nivel nominal de la propiedad sexo;

el segundo, una medicién ordinal de la estatura; y el tercero de la medicién cardinal
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del peso. Pero lo que hemos hecho en cada caso es diferente, de suerte que usar el verbo
medir o el sustantivo medicion en los tres casos es enganioso. En el lenguaje ordinario
no dirfamos medir més que en el tercer caso.

Analicemos la forma de asignar numerales.

Medicién a nivel nominal (clasificacién)
En el nivel de medicién llamado nominal, la asignacién de numerales es convencional
o arbitraria. Asi como se asign6 1 al valor masculino de la caracteristica (o variable)
sexo, y 2 al femenino, se pudo hacer al revés, 1 a Fy 2 a M. Entre los valores masculino
y femenino no hay relacién de orden, mucho menos posibilidad de precisar intervalos
entre valores. Se trata, como indica el término mismo, solamente de zombres distintos.
Si consideramos otros ejemplos de variables de este nivel, como el lugar de naci-
miento o el nombre propio de las personas de un grupo, podemos clasificarlas en nacidas
en Aguascalientes, Zacatecas o Jalisco, o en subgrupos de los que se llamen José, Juan o
Francisco y asignar convencionalmente numeros a dichos valores (en este caso nombres,
medicién zominal). Se puede asignar el 1 a los nacidos en Aguascalientes, 2 en Jalisco,
o bien 1 los que se llaman José, 2 los Juanes y asi sucesivamente. Medir a nivel nominal,

en el sentido usual de las palabras no es medir sino clasificar.

Medicién a nivel ordinal (ordenacién)

¢Qué se hace para asignar nimeros cuando se mzide a este nivel? En este caso la ope-
racién fundamental es comparar entre si los objetos que se van a medir (segun cierto
aspecto), unos con otros, ordenarlos y asignar niimeros ordinales progresivamente de
mayor a menor o viceversa, sin que importe la diferencia que haya entre unos y otros.

En principio para ordenar asi un conjunto de objetos habria que compararlos
todos entre si, de dos en dos. En realidad, dada la propiedad de transitividad (si A> B
y B> C se sigue que A> C) no es indispensable hacer todos los pares de comparaciones
posibles, sino s6lo un nimero menor. Por otra parte, no siempre seréd tan fécil hacer
la comparacién de los objetos de dos en dos como en el caso de la estatura, en el que
puede procederse a simple vista.

Esta situacion es excepcional. En general habrd que ingenidrselas para idear una
forma de hacer esa comparacion. Por ejemplo, si tratdramos de ordenar a los nifios y
nifias de un grupo segtin su peso tendrfamos que pensar en un artefacto, aunque sea
tan sencillo como una balanza simple bien equilibrada y sensible para comparar a los

nifios de dos en dos y poderlos ordenar del més pesado al més liviano o viceversa.
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En sentido estricto, en el caso de variables de nivel ordinal tampoco hablariamos

de medir sino de ordenar.

Medicién a nivel cardinal (medicién propiamente dicha)

En este caso, el criterio de asignacién de numeros implica la comparacién de lo que se
quiere medir con una unidad estdndar, que pueda tener multiplos y submultiplos, para
ver cudntas veces la contiene la realidad que se desea medir.

Este es el sentido usual de la palabra, pero ¢de donde salen las unidades esténdar de
comparacién? Hoy podemos medir la estatura de una persona, o cualquier distancia, en
metros, centimetros o kilémetros, o en pies, yardas y millas, pero hay que pensar cémo
se hacfa antes de que existiera el sistema métrico decimal o se estandarizara el sistema
inglés. La Revolucién Francesa implantd el primero ante el caos que representaba que
no solo cada provincia, sino cada distrito, y casi cada pueblo, tuviera sus propias medidas,
lo que provocaba una inmensa perplejidad, en palabras de un agrénomo inglés que
visité Francia poco antes (Cfr. Hand, 2016: 5).

Las medidas de longitud antiguas se referfan a partes del cuerpo humano: pie,
brazo, codo, cuarta, geme, dedo, pulgada, y otras. A nadie escapa que, dada la variedad
de tamafios de manos o pies de diferentes personas, se necesita unificar, estandarizar
una medida asi, para que sea uniforme. Asi, se dice que para los griegos la unidad
no era cualquier pie, sino precisamente el pie de la estatua de Apolo que se veneraba en
el santuario de Delfos. Esto es tan arbitrario —y tan vdlido— como la definicién de
metro como diezmillonésima parte del cuadrante del meridiano terrestre, como
la longitud de una barra de platino iridiado que se guarda en la Oficina Internacional
de Pesas y Medidas de Sevres, o como las definiciones basadas en lalongitud de onda de
cierta sustancia o en la velocidad de la luz (Robinson, 2007: 30). Un curioso texto

del siglo XvI nos muestra otra manera de estandarizar una de estas medidas naturales:

Un domingo, a la puerta de una iglesia, pida a 16 hombres, de estatura alta y baja, como
vayan pasando, que se detengan al salir al fin del servicio religioso; hdgalos que pongan
su pie izquierdo uno tras el otro, y la longitud total que se obtenga serd una vara correcta
y legitima para medir e inspeccionar la tierra, y la dieciseisava parte de ella serd un pie

correcto y legitimo. (Cfr. Hand, 2016: 3-4)

Habiendo definido una unidad esténdar, con multiplos y submultiplos, se puede

no sélo ordenas objetos de mayor a menor, sino también precisar la diferencia, el
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intervalo que separa a uno de otro, precisar qué tanto mayor o menor es un objeto en
comparacién con otro, ya que ambos son comparados con la unidad estandar.

Si consideramos el peso, con una balanza simple podemos comparar el peso de unos
objetos con otros, poniéndolos de dos en dos en la balanza y estableciendo un orden del
mds pesado al més ligero de ellos. Pero podemos hacer algo més: escoger un objeto de
cierto peso como unidad de medida, digamos la piedra A; identificar otras que pesen
lo mismo, o bien multiplos (v.g7 la piedra B equivale a 2A, la C a sA) y submultiplos
(v.gr las dos piedras D, que pesan lo mismo, equivalen juntas al peso de la piedra A,
por lo que su peso es la mitad de A). Una vez hecho lo anterior podemos comparar
cada objeto con la unidad estandar, y no s6lo establecer un orden, sino decir: el objeto
1 pesa 10 piedras A; el objeto 2 es ligeramente més pesado, pues pesa 10% piedras A; en
tanto que ¢l objeto 3 es mucho mds ligero puesto que pesa sélo la mitad que el objeto 1,
s piedras A. En este ejemplo y en el anterior hemos logrado cuantificar o, si se prefiere,

medir en sentido estricto la variable en cuestidn.

o Medir a nivel nominal es solamente clasificar ciertos objetos y asignarles nimeros
de manera arbitraria, como cuando se asigna a los hombres el niimero 1y a las
mujeres el 0 (o viceversa) para procesar los datos recabados en una encuesta.

o Medir a nivel ordinal implica comparar entre si unos objetos para establecer un
orden entre ellos en lo relativo a alguna propiedad (. gr. estatura o peso de unas
personas), y finalmente asignar nimeros, que se llaman precisamente ordinales.

o Medir a nivel cardinal (de intervalo o de razén), cuantificar o medir a secas a ciertos
atributos, quiere decir, primero, definir una unidad estindar; luego comparar
con esa unidad los objetos para ver cudntas unidades o partes de unidad tiene
cada uno, lo que permite ordenar, y ademds precisar el intervalo o distancia que

separa un objeto de otro; y por fin asignar nimeros cardinales segtin el resultado.

En sentido ordinario sélo en el tercero de estos casos se puede hablar de medicion;
en los otros dos se trata de clasificacién y de ordenamiento. El autor que propuso distin-

guir estos niveles de medicion, Stanley S. Stevens, en el texto en que lo hizo, advertia ya:
La escala nominal es una forma primitiva, y en forma muy natural hay muchas personas que

dirdn que es absurdo atribuir la dignidad que implica el término medicidn a este proceso

de asignar numerales [...] (1946: 679)
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La medicidn en ciencias sociales

En 1940, con fuerte influencia de Norman Campbell, el Comité Ferguson habia
concluido que no era posible aplicar los principios de la medicién de objetos fisicos
avariables psicoldgicas, que no eran cantidades. La propuesta de Stevens que distingufa
los niveles de medicién nominal, ordinal, de intervalo y de razén, iniciando la Teoria
Operacional de la Medicion, fue precisamente un esfuerzo por extender la nocién a otro
tipo de variables que, aunque no sean como las de caracter fisico, pueden cuantificarse
de alguna manera, lo que las hace cantidades, en el sentido de la vieja definicién segun
la cual cantidad es todo aquello que puede aumentar o disminuir. Ya en el libro V de
los Elementos de Euclides se distinguia magnitud y multitud, que corresponden a la
distincién entre cantidades continuas y discretas. (Michell, 2001)

La reflexion tedrica en este campo continta dando lugar a la Teoria Representa-
cional (Representational Theory of Measurement, cfr. Suck, 2001) y, en lo relativo a la
medicién de los atributos psicolégicos, a la Teoria de la Medicién Conjunta (Theory of
Conjoint Measurement, cfr. Fishburn, 2001).

Gracias a estos avances hoy es claro que, si la medicion a nivel nominal o clasificacion
no es un problema en ciencias sociales, como tampoco lo es la ordenacién, tampoco
la cuantificacién estricta debe verse como un obstéculo insuperable. Obviamente hay
aspectos para los que es més facil realizar operaciones que requieren los niveles de
medicién ordinal y, sobre todo, cardinal, mientras en otros casos esto serd mas dificil.

Si consideramos el nivel de ingresos de las personas, se pueden hacer compara-
ciones entre unas y otras, y ordenarlas en ese aspecto, y se pueden establecer unidades
més o menos arbitrarias, que se pueden estandarizar y subdividir, sobre todo en una
economia con moneda, y tratindose de los ingresos de trabajadores asalariados. El
paso de la apreciacion zan rico como Creso, a la clasificacion de los multimillonarios
en ddlares de la revista Forbes ilustra la diferencia. Con una variable mas escurridiza,
como el racismo, la comparacién de los sujetos entre si para establecer un orden, o la
definicién de una unidad estindar, es mas dificil, pero puede intentarse, sobre todo sila
variable se entiende como manifestaciones de racismo. Hay escalas ordinales de actitudes
racistas, pero en casos como este hay obviamente problemas serios para medir a nivel
cardinal, para definir una unidad esténdar y, peor atn, sus multiplos y submultiplos.

Ninguna realidad es en si misma nominal, ordinal o cardinal. Nosotros podemos
—con mayor o menor dificultad— construir los datos y medir. Ni siquiera la propie-
dad fisica mds medible, la longitud, estd ya medida en si misma. Es el hombre quien

construye medidas, efectuando operaciones analogas a las que se deben realizar para
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medir realidades més huidizas como la presion atmosférica, el spin de los electrones,
o ciertas actitudes.

Segtn Cicourel, para medir en sociologia se necesitan “sistemas tedricos que
pudieran ser axiomatizados significativamente en forma tal que generen propiedades
numéricas que correspondan a (y presumiblemente sean isomorfas con respecto a), por
ejemplo, el conjunto de los enteros o de los numeros reales. En ausencia de ese tipo de
sistemas tedricos raras veces podemos medir rigurosamente los eventos sociales” (196 4: 4).

Sino podemos formalizar las teorfas de que disponemos para analizar la realidad
social, si podemos comenzar por precisar los términos que vamos a utilizar a fin de evitar
su uso en forma equivoca. Y después de ese comienzo imprescindible de la cienciay su
lenguaje que es la definicién de sus términos, tan precisa y univoca como sea posible, la
busqueda de niveles superiores de medicion es no sélo legitima y posible, sino también
deseable e importante, sin que esto quiera decir que los aspectos menos susceptibles de
tal tratamiento deban olvidarse, o que no tengan cabida procedimientos cualitativos.

Ralph Sleeper recuerda una anécdota del gran educador norteamericano John
Dewey, al dirigirse a un congreso de investigadores educativos que habian estado dis-

cutiendo durante algunos dias el tema de la medicién:

Dewey comenz6 su intervencién diciendo que lo que habia estado observando durante la
semana le recordaba mucho la forma en que se acostumbraba pesar a los cerdos el dia de
mercado en la granja de su abuelo en Vermont: tomaban una tabla y la equilibraban bien
sobre una sélida cerca; luego sujetaban el cerdo en uno de los lados y amontonaban pie-
dras del otro lado hasta que la tabla quedaba equilibrada. Entonces, dijo Dewey, la gente

adivinaba a ojo cudnto pesaban las piedras. (Sleeper, 1989)

Si se entiende que, mds alld de muchas diferencias entre ciencias de la naturaleza
y del hombre, hay una légica basica comun, que incluye la posibilidad de medir, la
leccién que deberemos sacar de las palabras de Dewey no es que hay que abandonar
toda pretension de medir en ciencias sociales y educacion, sino que nos queda mucho
camino por andar si queremos perfeccionar nuestras medidas, y que hay que andarlo.
Sien el mercado de Vermont existen hoy sofisticadas balanzas electrénicas, con
las cuales los cerdos son pesados con gran precision, es porque los contemporaneos
del abuelo de Dewey, hace mas de 100 afios, sacaron precisamente esa leccién positiva.
Observacion —en un sentido amplio, no limitado a la que se hace con la vista— y

medicién —en sentido amplio también, incluyendo el nivel nominal, el ordinal, y los
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cardinales de intervalo y razén— son, pues, nociones equivalentes, y ambas expresan
lo mismo que la frase que sirve de titulo al capitulo: la obtencién de informacién.

En los tres incisos siguientes se presentan tres grupos de acercamientos para obtener
informacién empirica: unos basados en la respuesta a preguntas, otros en observacién en
el sentido de la que se hace principalmente mediante la vista, y unos més en el andlisis

de evidencias derivadas de la actividad de los sujetos.

Acercamientos basados en interrogacion
Cuestionarios
El cuestionario es la herramienta mds conocida del grupo, porque se considera que es
facil de elaborar y aplicar, eficiente para obtener gran cantidad de informacién a bajo
costo. En realidad, elaborar y aplicar este tipo de instrumentos reviste una complejidad
importante que el investigador debe reconocer.

Usar cuestionarios en una investigacién supone que las personas a las que se aplicardn
conozcan la informacién sobre la que se les interrogard, y que estén dispuestos a darla;
un supuesto adicional, prerrequisito de los anteriores, es que los informantes entiendan

las preguntas que se les hagan. Cada uno de estos supuestos implica varias cosas.

* Que los informantes entiendan las preguntas
El supuesto inicial, que afecta a los otros dos, es el relativo a la comprensién misma de
las preguntas por parte de los informantes, que enfrenta varias dificultades: unas tienen
que ver con el vocabulario que se use y su equivocidad, ya que los universos semdnticos
de quienes responden pueden ser diferentes por razones culturales o de edad y género;
otros problemas se derivan de la sintaxis y la claridad de la redaccion, amenazada por el
uso de frases subordinadas y dobles negativas; influye también la extension y el fraseo
de las preguntas, que conviene sean cortas, pero no demasiado escuetas, y centradas en
una sola idea. Con preguntas cerradas es fundamental la calidad y exhaustividad de las
opciones de respuesta, y con preguntas abiertas se debe evitar la vaguedad, como la que se
da muchas veces con la pregunta por gué, o cuando se indaga la opinidn sobre si algo
es mucho o poco, sin que los puntos de referencia sean claros.

* Que conozcan la informacién sobre la que se les pregunta
No es evidente lo que alguien sabe o ignora sobre lo que se le pregunta. Se puede carecer
de cierta informacién porque realmente se la ignora, pero también porque es irrelevante
para el sujeto. Se suele subestimar la complejidad de la informacién que implica juicios,

comparaciones o perspectivas temporales. Muchas personas, incluso entre quicncs
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tienen educacién superior, encuentran dificil manejar cifras grandes, porcentajes, tasas
y tendencias, datos comparativos o en perspectiva. La memoria es més engafiosa de lo

que se piensa, y es frdgil aun con datos no demasiado antiguos.

* Que estén dispuestos a proporcionar la informacién
El supuesto relativo a la disposicion de las personas a dar verazmente cierta informacién
aquien la solicita tiene que ver con que se trate de cuestiones puiblicas o privadas, mas o
menos intimas, relativas a conductas licitas o ilicitas, socialmente aceptables o no, y por
ende, que dar la informacién se perciba como amenazante, en lo que también influye la
probabilidad percibida de que se difunda la identidad del informante, o la seguridad de
que tal cosa no ocurrird (anonimato, garantfa de confidencialidad). Se pueden encontrar
también respuestas que no corresponden a la realidad, pero no se deben a que el sujeto
mienta, en sentido estricto, sino que inconscientemente pueden tender a responder de
una manera inexacta por la tendencia a hacerlo en una forma socialmente aceptable o
deseable, o de manera congruente con otras respuestas (efecto halo), o de manera que
sistemdticamente se incline a preferir opiniones de tipo afirmativo en lugar de negativo,
o viceversa, o bien posturas intermedias entre las posibilidades que se presentan.

Los dos tltimos supuestos no dependen del investigador, sino de los sujetos
que cubra el estudio, en lo individual o en conjunto: unas personas son mds capaces que
otras de informar sobre ciertos fendmenos, y algunas estan mas dispuestas que otras a
hablar de cuestiones personales, pero ademds en unos contextos culturales ciertos temas
pueden ser tabu, mientras que en otros contextos no hay problema para hablar libre-
mente de ellos. El primer supuesto, sobre la comprensién de las preguntas por parte de
los informantes, si depende de los investigadores y afecta a los otros dos: la manera
de formular una cuestién y de asegurar el anonimato puede hacer una pregunta més o
menos comprensible 0 amenazante. Los investigadores pueden favorecer o dificultar la
apertura de los informantes, si en la presentacion del cuestionario establecen la seriedad
del trabajo y la credibilidad de la institucién que lo promueve, subrayan la importancia de
la colaboracién del informante y aseguran el anonimato. También es posible suavizar

las preguntas mds sensibles.

Tiipos de preguntas y su calidad
Los cuestionarios se usan sobre todo en encuestas, porque son un medio eficiente de
obtener informacién en estudios de gran escala, aplicindolos a un buen nimero

de sujetos, que solo deben responder preguntas cuyas respuestas se pueden procesar con
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herramientas informdticas. Su limitante es que con ellos se pueden explorar solamente
cuestiones que retnan las condiciones mencionadas —que los informantes entiendan
las preguntas, conozcan la informacién sobre la que se les pregunta y estén dispuestos a
proporcionar la informacién— cuestiones sobre las que los informantes pueden expresar lo
que piensan mediante respuestas que se pueden plasmar en alternativas claras y univocas.
Aspectos més complejos de la realidad implicardn otros acercamientos, como entrevistas.

Se distinguen, pues, dos tipos basicos de preguntas: abiertas y cerradas. Las pri-
meras suponen que los informantes formulen una respuesta en sus propias palabras, lo
que hace necesario procesar después las respuestas, y construir categorias para clasificar
las respuestas con base en ellas. El rasgo distintivo de las preguntas cerradas es que la
respuesta de los informantes se limita a seleccionar una posibilidad entre varias que se
le presentan. Las opciones pueden ser si o no, verdadero o falso, o frases previamente
formuladas entre las que se escoge una.

No es indispensable que cada elemento del cuestionario tenga forma interrogativa;
puede ser una aseveracién que puede ser completada de varias maneras. Por eso en lugar
de preguntas puede hablarse de estimulos o de items. Indagar sobre el lugar de naci-
miento de una persona puede hacerse preguntandole “;dénde naci6 usted?”, y dindole
como opciones de respuesta Aguascalientes, la Ciudad de México, Jalisco, Zacatecas u
otro lugar, o bien planteiandole la frase “Mi lugar de nacimiento es...”, ofreciéndole las
mismas opciones para que la complete.

Cuando varias preguntas tienen en comun las mismas opciones de respuesta,
pueden presentarse agrupandolas, sin repetir cada vez las alternativas de respuesta, en
lo que se suele llamar una bateria, que no hay que confundir con el instrumento que
se presenta en el inciso siguiente, la escala. En este Gltimo caso, como se vera, un grupo
de items pretende captar informacién sobre una sola dimensién o variable, mientras
que cada una de las preguntas que forman una bateria se refiere a una variable distinta.

Unas preguntas de un tipo especial son la que se llaman de filtro, o de contingencia,
que se distinguen porque responderlas en una u otra forma dan lugar a un grupo de
preguntas subsecuentes, en vez de otras. Si se pregunta a unos alumnos de bachillerato
si después de terminar ese nivel educativo piensan seguir estudiando, a quien responda
afirmativamente se le puede preguntar a qué tipo de institucién o carrera pretende
entrar; eso no procederfa preguntarlo a quien responda en sentido negativo, a quien
se puede preguntar, por ejemplo, si piensa trabajar o casarse.

Se entiende que una pregunta es buena si estd formulada de forma que los sujetos

a quienes se dirija la entiendan tal como pretendia el investigador, y todos de igual
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forma, de suerte que se maximiza la probabilidad de obtener informacién objetiva 'y
consistente, sin olvidar que habrd que procurar que las preguntas se reficran a temas
que los sujetos conozcan, y que estén dispuestos a informar sobre ello.

El que los informantes entiendan lo que se les pregunta varfa segin a quién se dirija
un cuestionario. Tratdéndose de alumnos de corta edad, se deberd cuidar especialmente
la claridad de las preguntas y su extensién, ya que instrumentos largos o complejos
produciran informacién de baja calidad. En el caso de maestros y directores, en cambio,
serd mds importante cuidar la tendencia a responder lo deseable en lugar de lo real, asi
como los temas delicados 0 amenazantes.

Un caso delicado es el relativo a la aplicacién de cuestionarios a poblaciones de
contextos lingiiisticos diferentes, como personas de lengua materna indigena, con dis-
tinto grado de castellanizacién, para quienes pueden ser confusos términos de sentido
muy claro para aquellos sujetos cuya lengua materna es el espanol.

No se puede valorar en abstracto si una pregunta es o no inteligible: hay que
hacerlo en funcién de las personas a quienes se aplique. Para juzgar si una pregunta
es adecuada hay que verificar que las personas a quienes se dirigiré la entiendan de la
misma manera. Por eso muchas veces hay que adaptar las preguntas formuladas en
un contexto cuando se quieren aplicar en uno diferente. Un ejemplo es el caso de las
adaptaciones terminoldgicas que hay que hacer al aplicar cuestionarios en contextos
en que se hablan variantes dialectales del espafiol. Un indicador del nivel socioeconé-
mico puede referirse al medio de transporte que se usa. Para explorar el tema se puede
formular una pregunta con varias opciones de respuesta: a pie, en bicicleta, en autobus,
en metro, taxi, o automévil propio. Unas opciones pueden ser légicas en un contexto
urbano, pero no en uno rural o viceversa; al mismo tipo de transporte en un lugar se le
puede llamar autobus, en otro camidn, en otro guagua, y en otros mas combi, pesera,
etcétera. Para asegurar una buena comprension, sobre todo con alumnos de corta edad,
el uso de un término u otro no es indiferente.

Para garantizar que una pregunta se entienda igual no basta evitan los errores mds
burdos al formularla, y si esto no se asegura las respuestas no serdn comparables, porque
en realidad los sujetos no responderdn la misma pregunta, y sus respuestas no se podrn

agregar ni analizar como muestras de unos rasgos de los informantes.
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RECUARO 3.1. LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO

En un cuestionario que solo busca informacion sobre cierto tema no hay respuestas correctas
e incorrectas. En cambio, en los instrumentos que exploran conocimiento de un tema (pruebas
de rendimiento), y lo hacen con preguntas de opcion mdltiple, una de las opciones es la respuesta
correcta a la pregunta formulada, y las otras son incorrectas, o distractores. El tratamiento de la
informacion obtenida con este tipo de instrumentos es distinto al que se da a las respuestas de
un cuestionario simple, e involucra complejos desarrollos estadisticos (Teorfa Clasica de los Tests,
Modelos de Respuesta al [tem, etc.) de los que se trataré brevemente en el Cap.4.

Organizacién del conjunto del cuestionario

Pueden distinguirse tres partes que estaran presentes en cualquier cuestionario:

+ Una parte inicial que incluye la presentacién del instrumento, con informacién
sobre los propdsitos del estudio en el que se inscribe; la manera en que se selecciond
los sujetos a quienes se aplica; alguna motivacién relativa a la importancia de la
informacién que se obtendrd; la credibilidad de la institucién que patrocina el
trabajo; como se garantizaré la identidad de los informantes (confidencialidad),

entre otras cosas. En esta parte se sittian, desde luego, las instrucciones necesarias

para responder el instrumento.

« Una parte central, con el grueso de las preguntas, con una secuencia que tenga en
cuenta tanto el orden légico como el psicoldgico, tratando de que las preguntas
mis sencillas y menos sensibles vayan antes de las mas complejas y potencial-
mente amenazantes. Si el instrumento tiene partes que s6lo deberan responder

algunos sujetos, en funcién de sus respuestas a preguntas filtro, las instrucciones

al respecto deberdn ser claras.

teran las seguridades de confidencialidad, informando sobre la manera en que se
difundirdn los resultados, asegurando que los participantes podran tener acceso a
cllos, y se ofrece algiin medio de contactar a los responsables. Antes de esto
podrén ir preguntas sobre datos demograficos y personales de los participantes,

que no conviene sean las primeras del instrumento, porque pueden hacer que

surjan dudas sobre el tema del anonimato.

La aplicacion

En cuanto a la forma de aplicar un cuestionario, se distingue:
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« Autoadministracién, cuando el instrumento se hace llegar a los sujetos para que
cada uno lo responda cuando pueda y lo regrese. Antes esto se hacfa por correo;
en la actualidad cada vez mas via Internet.

« Aplicacién por otras personas, los encuestadores. En este caso la manera tradi-
cional implica encuentro personal del encuestador con el respondiente, pero

puede hacerse también por teléfono o en linea.

Cada una de estas formas tiene ventajas y desventajas, sobre todo en cuanto a la
tasa de respuestas que se puede esperar obtener, siempre menor en aplicaciones que
no se hacen en persona.

La aplicacién en linea, cada vez més frecuente, tiene importantes ventajas, ya que
los paquetes de software para ello (como Lime Survey, Survey Mokey, o las opciones
de Google) reducen casi a cero el esfuerzo que de otra manera representa la captura de
datos, facilitan el uso de preguntas filtro y pueden simplificar el esfuerzo que para
los informantes implica responder, pero suelen tener tasas de respuesta bajas, que no
necesariamente compensa la posibilidad de aumentar el tamano de la muestra, ya que
los sujetos que responden pueden ser muy distintos de los que no lo hacen.

La importancia de la aplicacién de un instrumento puede apreciarse si se consi-
dera que cada etapa de un estudio influye en la calidad de los resultados: si cualquier
ctapa se hace muy mal, el resultado final se verd gravemente afectado, aunque todas las
demds etapas se hayan hecho perfectamente. Por bien hecho que esté un cuestionario,
y por rigurosos que sean los anélisis que se hagan con la informacién obtenida, si la
aplicacién no se hizo bien la calidad de los resultados se verd severamente hipotecada.

Es importante sefialar que la dificultad de una aplicacién es mayor a medida en que
aumenta el nimero de casos. Si solo se piensa en que la probabilidad de generalizar los
resultados de una encuesta aumenta al crecer el nimero de sujetos, se puede tender a
aumentar el tamafo de la muestra sin pensar en que con ello puede reducirse el error
de muestreo, pero al mismo tiempo crecerdn los errores no derivados del muestreo, que
se pueden deber a defectos de los instrumentos, pero también a fallas de la aplicacion.

Una encuesta con una muestra bien hecha de menor tamafo tiene ventajas
respecto a un censo o un estudio basado en una muestra muy grande, no sélo por
costo, sino también por la calidad de la informacién que se obtiene. En educacién,
una buena muestra, ademés de menor costo, implica menos trabajo para alumnos y
escuelas. Para comprender mejor este punto convendrd ver lo relativo a muestreo, en el

Capitulo 4.
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Reconociendo que preguntas mal formuladas pueden traer consigo el resultado
de proporcionar informacién de mala calidad, independientemente de la muestra, se ha
avanzado mucho en lo que se refiere a la formulacién de las preguntas. La obra que se
considera el culmen de la primera época de las encuestas en este sentido, The Art of
Asking Questions, de Stanley Payne, se public6 en 1951. El titulo de esta obra indica que,
en aquella fecha, formular buenas preguntas se consideraba una tarea que no era posible
desarrollar con bases plenamente rigurosas, sino que pertenecia mas bien al terreno
artistico. Tres décadas y media mds tarde, hace ya mds de tres, en la introduccién a una
obra de Converse y Presser (1986), ¢l editor de la serie en que fue publicada senalaba
que, sin que obstara el titulo de la obra citada, a mediados del siglo pasado Payne con-
sideraba que la formulacién de preguntas o se deberia guiar solamente por la intuicion
y la experiencia, sino también por la evidencia derivada de experimentos rigurosos, pero
afiadia que ese tipo de trabajo experimental no se habia desarrollado en las tres décadas
transcurridas entre ambas publicaciones (Sullivan, en Converse y Presser, 1986: 5); en
sentido similar se puede ver Sudman y Bradburn (1987).

Otros textos de fines del siglo XX muestran los pasos que se han dado en lo que se
refiere a la formulacién de mejores preguntas para instrumentos de tipo cuestionario
(cﬁ Fowler, 199s; Suskie, 1992). Por otra parte, con la revolucién cognitiva comenzaron
también a aparecer trabajos que muestran la complejidad de los procesos que tienen
lugar en la mente de un informante al que se presentan preguntas en un cuestionario o
instrumento similar, primero para entenderlas, luego para localizar la informacién en
distintos niveles de memoria, y finalmente para decidir qué responder. Estas ideas se

desarrollaran al tratar de las entrevistas cognitivas.

Escalas

Un tipo especial de cuestionario, la escala, trata de explorar posturas subjetivas de los
respondientes, como sus actitudes, y no su conocimiento de hechos objetivos. Para saber
algo respecto a esos aspectos més ocultos de la realidad es necesario hacer inferencias a partir
de aspectos que se puedan observar, como la expresion verbal de opiniones o actitudes,
o la manifestacion de conductas que las reflejen, lo que contrasta con lo que se puede
hacer para captar aspectos de cardcter mas objetivo, o més susceptibles de captarse facil-
mente, como la edad o la estatura. Se puede saber que una persona esta triste si lo dice,
o bien sila vemos llorar, aunque es posible que nos engafie al responder, o porque es un
buen actor. Para designar esos aspectos mds dificiles de captar, cuya existencia se infiere

a partir de sus manifestaciones perceptibles se suele usar la expresion constructos latentes.
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La idea que subyace la construccién de escalas tiene que ver con el problema que
se menciond sobre la comprensién de las preguntas de un cuestionario: quien tiene
una actitud o sentimiento no siempre lo puede expresar verbalmente. Cuando una per-
sona experimenta una emocién fuerte suele decir que 7o tiene palabras para expresarlo.
Por ello buscar informacién sobre esos aspectos con una sola pregunta es poco fiable,
ya que es dificil encontrar una formulacién que diga exactamente lo mismo a todos
los sujetos. Es mds confiable la informacién que se puede obtener de un conjunto de
preguntas que la derivada de una sola, con tal que se cumpla una condicién basica:
que todas se refieran realmente al mismo aspecto de la realidad; en términos técnicos, que
la escala cumpla la condicién de unidimensionalidad.

Si todos los items de una escala pertenecen a la misma dimensidn, si se refieren a
manifestaciones del mismo constructo latente, cada uno capturard un matiz distinto del
mismo, y es mds probable que el conjunto de las respuestas de los sujetos a los que se
aplique la escala represente correctamente lo que pretende, que la respuesta a una sola
pregunta. Técnicas estadisticas como el anélisis factorial o los modelos de respuesta al
item permiten verificar si una escala cumple la condicidn de referirse a una sola dimen-
sidn, y si permite observar lo que no es posible captar a simple vista, asi como medirlo,
con un nivel no solo clasificatorio (nominal), sino ordinal.

La literatura especializada sobre escalas (v. gn Morgenstern y Keeves, 1997; De
Vellis, 1991; Morales Vallejo, Urosa Sanz y Blanco Blanco, 2003) distingue las de tipo
Gutmann, Thurstone o Likert. Las de uso mds frecuente son las tltimas, en las que
se explora una actitud pidiendo a los sujetos que expresen su postura respecto a un
conjunto de aseveraciones relativas a dicha actitud, seleccionado una opcién sobre su

grado de acuerdo o desacuerdo respecto a cada una.

Cuestionarios con otros tipos de preguntas
Buscando formas de explorar lo que piensan o sienten los informantes respecto a un
tema, se han desarrollado modalidades especiales de preguntas para subsanar limi-
taciones de las més simples y directas. Estas formas especiales de pregunta implican
mds extension y, por ende, mds tiempo por parte de los sujetos, y més disposicién y/o
capacidad para leer y comprender estimulos de mayor complejidad. Esta desventaja
deberia verse compensada por la ventaja de mayor uniformidad en la comprension de
lo que se indaga, por parte de los informantes.

Cuestionario con referentes explicitos. Una forma de reducir el riesgo de que una pre-

gunta sea comprendida de manera desigual por los informantes es simplemente presentar
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de manera explicita aspectos que, de no ser asi, se dejan a la interpretacion de cada sujeto.
Un ejemplo se ha usado en los cuestionarios que se aplican a estudiantes, como parte de la
evaluacién de los maestros. En este caso, tipicamente las preguntas se refieren a distintas
dimensiones de las actividades de los docentes que se consideran adecuadas o no, como su
asistencia y puntualidad, el que presente el programa al inicio del curso, la imparcialidad
al calificar a los alumnos, o el cardcter respetuoso de la manera en que los trata.

En general las respuestas a tales preguntas no se deben expresar en términos de
si 0 no, sino de una gradacién mucho-poco, con mas-menos frecuencia o similares,
y es claro que el sentido que tienen las opciones de respuesta no necesariamente es el
mismo para todos los informantes. El que un alumno sefiale que su maestro falta mucho
o poco puede significar cosas muy distintas en escuelas en las que el ausentismo sea
excepcional, en comparacién con otras en las que sea frecuente. Una forma de reducir
la equivocidad de las respuestas es formular las opciones de respuesta explicitando
los referentes que considera la instancia que aplica el cuestionario, como muestra el

ejemplo siguiente:

Anota el nimero de clases de la materia que imparte este maestro que debe haber semanalmente: ()
Teniendo en cuenta lo anterior, durante el mes pasado tu maestro:

( ) Nunca falté ( ) Falté una vez () Falté dos o tres () Falté cuatro veces o mas
veces

Todos los maestros deben entregar a cada alumno un ejemplar del programa del curso al inicio del
mismo y explicarlo de manera que todos los alumnos queden enterados de su contenido.

En cuanto al programa de la materia, tu maestro:

( ) Lo entrego () Loentregden la () Loentregé des- | () No entregd el examen
el primer diade | primerasemanade pués de la primera
clase clase semana de clase

También en cuanto al programa de la materia, tu maestro:

() Lo explico () Lo explicd y aclaré | ( ) Lo explico maly () No explicé el examen
bien y aclaré algunas dudas dejo muchas dudas
todas las dudas

Preguntas con factores combinables (factorial surveys). Para distinguir grados de in-
tensidad de cierta opinidn o postura, una forma de pregunta consiste en presentar frases
similares en que se hacen variar sistemdticamente uno o més elementos, cuya presencia
o ausencia se considera indicativa de mayor o menor intensidad del constructo latente
que se quiere medir. Esos elementos cambiantes son faczores. Una desventaja de las

preguntas con factores es que incluso un nimero no muy grande de estos da lugar
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auno mucho mayor de combinaciones, lo que a su vez hace necesario que el instrumento
se aplique a una muestra bastante grande, para que haya suficientes respuestas en cada
una de las combinaciones posibles.

Ordenamiento de opciones de respuesta (Rank ordering or ranking scales). En estas
preguntas se pide a los sujetos que clasifiquen objetos, eventos o personas, segn cier-
to aspecto que pueda dar lugar a un ordenamiento. En estudios de opinién sobre las
cualidades de personalidades de la politica se puede presentar los personajes a calificar
en orden alfabético, y pedir a los sujetos que los ordenen segtin el grado en que, a su
juicio, tengan las cualidades de interés.

Estimacidn de magnitudes (magnitude estimation scales). En vez de ordenar a las
personalidades sobre las que se explora la opinién de los respondientes, se puede pedir
a estos asignar a cada personalidad un valor numérico (v. g de 1 a 10) que represente
la opinién del informante sobre el grado en que cada personaje tiene cierta caracteris-
tica. Las respuestas también se pueden expresar ubicando a los sujetos en dibujos que
representan un orden, por ¢jemplo, un termémetro o una escalera, lo que puede ayudar
a personas con una mentalidad més gréfica.

Medicion de la intensidad de la opinion o actitud. En escalas cuyas respuestas se ex-
presan con opciones como fotalmente de acuerdo, de acuerdo, en desacuerdo, totalmente
en desacuerdo, o similares, es ficil confundir dos dimensiones que se relacionan, pero no
son idénticas: el cardcter mds o menos extremo de la postura, y su intensidad. Una persona
puede estar completamente de acuerdo con cierto punto de vista, pero no creer que es
particularmente importante. En sentido contrario, alguien puede considerar muy grave
cierto asunto, pero no tener una postura bien definida al respecto. Un ejemplo es el de las
opiniones a favor o en contra de un tema polémico, como la despenalizacién del aborto. Un
estudio sobre el tema pregunté tanto a los que declararon estar completamente a favor,
como alos que dijeron estar totalmente en contra, qué tanta importancia daban al tema, y
el resultado fue que los opositores a la despenalizacién (pro vida) tenfan seis veces més
probabilidad de manifestar que el punto les importaba mucho, en contraste con los que
estaban a favor de dicha medida (pro choice).

Eleccién forzada. Se ha constatado que unas personas se sienten mds inclinadas a
responder afirmativamente, a cualquier pregunta. Esta tendencia se designa en inglés
con la expresion acquiescence response bias, que se ha encontrado més entre personas
de baja escolaridad, y en algunas subculturas. Una forma de reducir el impacto de esa
tendencia (que puede ir en sentido contrario, con personas que tienden a responder

negativamente a cualquier pregunta (naysayer, contreras) es mediante el uso de las

~1
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preguntas de eleccion forzada, que plantean expresamente las dos (o més) opciones de

respuesta, y obligan a los informantes a pronunciarse:

Considera Usted que, en general, los hombres estin mejor preparados para la politica emocio-
nalmente, que hombres y mujeres estin igualmente preparados, o que las mujeres estan mejor
preparadas emocionalmente para la politica:

() En general los hombres estin mejor preparados

() En general hombres y mujeres estan igualmente preparados

() En general las mujeres estan mejor preparadas

Otras variantes de instrumentos escritos

Autoreportes, bitdcoras y diarios. Son otra variante del cuestionario y, como el término
mismo indica, consisten en informes proporcionados por los informantes, por ejemplo,
maestros. Pueden ser no estructurados (en los que los sujetos describen con sus propias
palabras lo que han hecho durante cierto lapso) o estructurados (con formatos prede-
finidos para informar sobre la frecuencia con que llevaron a cabo ciertas actividades).

Como en cualquier instrumento de este grupo, la limitacién que se suele atribuir
a los auto-reportes tiene que ver con el riesgo de que los sujetos no informen sobre lo
que realmente hicieron, sino sobre lo que consideran que debieron haber hecho, o sea
sobre lo considerado deseable.

En el caso de investigaciones sobre las practicas docentes, un estudio al respecto
(Koziol y Burns, 1986) analizé la calidad de la informacién reportada por nueve pro-
fesores de inglés, compardndola con la que dieron sus alumnos y con la que se obtuvo
observando sus clases. El instrumento utilizado era altamente estructurado, con 77
items que describian otras tantas practicas, de las cuales 37 se referfan a la ensenanza
de vocabulario y deletreo, y 40 a gramdtica y sintaxis.

Los maestros hicieron auto-reportes semanales en seis ocasiones, y uno de resumen
al final del periodo. En los primeros debian sefialar, para cada una de las 77 précticas,
cuéntos dias la habian utilizado en la semana en cuestién, por lo que sus respuestas iban
de o as. En el informe resumen, sobre las seis semanas, las opciones de respuesta para
cada préctica se expresaban en términos de nunca (1); una o dos veces en el periodo
(2); al menos tres veces en el periodo pero no semanalmente (3); al menos una vez por
semana (4). Un instrumento similar al de resumen de los maestros se aplicé a los alumnos
al final del periodo del estudio, y se hicieron observaciones semanales no estructuradas

de una clase impartida por los maestros estudiados, que luego se codificaron.
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La informacién sobre practicas de los maestros obtenida con auzoreportes basados en
el instrumento descrito mostr6 razonable consistencia interna y también fue congruente
con la informacién que dieron los alumnos y la que se obtuvo mediante observaciones en
aula, lo que hace ver que el riesgo de obtener informacién no confiable puede ser evitado.

Bitdcoras y diarios son textos en que los sujetos describen sus actividades durante
cierto tiempo. Son un tipo de autoreportes, pero estos pueden hacerse en forma es-
porédica, mientras que en bitdcoras y diarios es esencial la periodicidad con que se da
informacién (diaria, semanal) lo que aumenta la confiabilidad, ya que es menos probable
que se distorsione la realidad si las actividades se reportan varias veces a lo largo del
tiempo. Se puede dejar que cada informante reporte en forma libre sus actividades o
usar una guia estructurada para que lo haga.

Los pros y contras de estas alternativas son los mismos que en cualquier cuestionario,
pero la carga de trabajo que supone llevar un diario abierto durante muchos dias es pesada,
mientras que llenar un formato estructurado durante el mismo lapso es més sencillo.

Estas herramientas son utiles para explorar la oportunidad de aprendizaje, en el
sentido del grado en que e/ curriculo implementado o ensesiado cubre lo que el curriculo
planeado o prescrito establece, lo que incide en el curriculo alcanzado o logrado (Rowan,
Camburn y Correnti, 2004; Rowan y Correnti, 2009). E/ curriculo implementado se
suele explorar con cuestionarios aplicado al final del curso en que los maestros informan
retrospectivamente sobre los temas cubiertos, o mediante la observacién de clases. En

ambos casos la informacién puede ser de baja calidad:

Alo largo de un ao escolar el maestro de primaria tipico dard 140 0 mds dias de clase... a
20 0 30 alumnos de su grupo, a veces en forma diferenciada para alumnos individuales o
subgrupos. Atin més: en un dfa cualquiera, las actividades de ensenanza tipicamente se de-
sarrollardn segtin varias dimensiones; un maestro normalmente cubrird varios objetivos con
distintos niveles de demanda cognitiva en un solo dfa, trabajando con distintos arreglos
conductuales y utilizando una variedad de técnicas de ensenanza propias de cada tema...
algunos rasgos se repetirdn a lo largo del afio, pero otros no, por lo que las pricticas son
multidimensionales, pero ademds altamente variables a lo largo del afo. (Segl’m Rogosa,

Floden y Willet, 1984, citados por Rowan y Correnti, 2009: 121).
La variabilidad de préicticas de los maestros en distintos momentos y la que dis-

tingue unos maestros y otros, harfan necesario un niimero elevado de observaciones

(15-30) para asegurar una razonable consistencia de la informacidn; el costo de este
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tipo de estudios se eleva en consecuencia, lo que hace atractiva la opcién de los diarios.
(Rowan, Camburn y Correnti, 2004: 14-17)

Al pedir alos maestros que reporten de inmediato lo que hicieron en el aula cierto
dia, los diarios ganan en confiabilidad respecto a encuestas aplicadas una vez al afio, pues
los problemas de recordar el pasado y basarse més en interpretaciones de lo deseable se
reducen sustancialmente; y al pedir que los reportes se hagan durante muchos dias la
muestra de practicas reportadas es mas representativa del universo que la informacién
que dan pocas observaciones al afio.

Pero si el nimero de dias a reportar aumenta, la carga para los maestros se hace
mayor. Para estimular las respuestas se puede ofrecer algtin pago a los maestros, como
hicieron Rowan y colaboradores, quienes también pusieron un nimero de teléfono
gratuito a disposicién de los maestros para resolver sus dudas. Como resultado se
obtuvieron tasas de respuesta del orden de 90% y, segtin reportan los investigadores,
datos de calidad ligeramente inferior a la de los derivados de observaciones en el aula.
(Rowan y Correnti, 2009: 122)

Se construyeron escalas que combinaran las respuestas a varios items, y el andli-
sis mostré que 72% de la variacién del tiempo de ensefianza se dio entre unos dias 'y
otros; 23% entre maestros de una misma escuela; y sélo 5% entre diferentes escuelas.
La desviacién estindar de la distribucién del tiempo de ensenanza entre dias fue de 45
minutos, o sea que en 15 de cada 100 dias el tiempo dedicado alalectura fue realmente de
cero minutos, aunque en el sistema americano suele suponerse se dedican diariamente 9o
minutos a la lectura y la lengua, y aunque en promedio los maestros estudiados dedi-
caban 80 minutos diarios a esa 4rea.

Estos datos implican que, para tener informacién suficiente sobre las précticas de un
maestro son necesarios reportes de unos 20 dfas al afio (Rowan y Correnti, 2009: 123);
un numero similar de observaciones, mucho mis costosas, serfa igualmente necesario
para tener una muestra suficiente de lo que pasa en el aula.

Diarios en linea. El uso de diarios en linea para recabar informacién sobre practicas
docentes puede reducir de manera importante el peso del trabajo que cada maestro, asi
como el de los investigadores. Si se cuenta con una plataforma adecuada, esta forma
de recabar la informacién permite enviarla rdpidamente y hace innecesario que los
investigadores deban capturarla posteriormente para su andlisis, ya que se almacena
en el sistema al mismo tiempo que es registrada por los informantes. Los principios
metodoldgicos para disefar un instrumento para recabar informacion en linea sobre préc-

ticas docentes son los mismos que se deben aplicar tratdindose de diarios con lapiz y papel.
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Cuestionarios con visietas. El problema derivado de que las preguntas se entiendan
de manera distinta puede tener que ver con el uso de términos técnicos, familiares
para quienes elaboran un instrumento, pero no necesariamente para quienes deben
responderlo, como maestros o alumnos, lo que agrava el riesgo de que la comprensién
de los informantes no coincida con la de los investigadores.

Abundan ejemplos en el campo educativo. Si se pregunta a unos maestros, por
ejemplo, si utilizan trabajo colaborativo o evaluacién formativa, y responden afirmati-
vamente, es dificil saber qué entendian exactamente por esos términos, y es probable
que haya una diversidad de comprensiones al respecto, lo que invalida seriamente las
conclusiones que se saquen con base en tales respuestas. Por ello se ha desarrollado el
tipo especial de preguntas llamadas vizzezas que, en lugar de pedir opiniones o informa-
ci6n sobre practicas en términos tedricos y abstractos, lo hacen mediante descripciones
precisas de conductas concretas, contextualizadas, pidiendo a los respondientes que
indiquen si sus propias formas de trabajar se aproximan mds o menos a las descritas en
la pregunta o vifieta.

Una pregunta convencional para maestros de primaria podria indagar si estan
de acuerdo con la idea de utilizar estrategias de evaluacion formativa. Una pregunta
alternativa, con un estimulo en forma de visieta, podria preguntarles si estén de acuerdo

con una situacién descrita en términos concretos, como la siguiente:

Ademds de los exdmenes bimestrales que le da el supervisor, la maestra Rosa aplica
cada semana pruebas mds cortas que ella prepara. Para corregir las respuestas dadas por
los alumnos a cada pregunta, Rosa pide a unos nifios que digan c6mo la respondiceron y los

hace opinar sobre cudl es la respuesta acertada y por qué.

Es mds probable que los maestros entiendan igual la versién con una vifieta, que
la que usa la expresion estrategias de evaluacion formativa.

Este tipo de preguntas se utiliza desde hace tiempo en estudios de otros temas,
como sobre actitudes discriminatorias o laborales (¢fr. Martin ez 4/., 1991; Martin,
2006), pero en educacidn su uso es mds reciente y no hay mucha investigacion sobre
la calidad de la informacién que permiten obtener.

Un trabajo de Stecher y colaboradores (2006) estudié las practicas de ensefianza,
explorando el grado en que eran consistentes con las orientaciones innovadoras defi-
nidas en los estdndares para la ensefianza de matemdticas y ciencias (reform oriented),

en contraste con la ensefanza tradicional. Para validar la informacién se utilizé una
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combinacién de cuestionarios simples, cuestionarios basados en vifietas, diarios de los
maestros y observaciones de su trabajo en aula. Se hicieron también entrevistas cogni-
tivas a una submuestra de maestros, en relacién con las vifietas.

La preparacion de vifietas comenzé con la operacionalizacion de los conceptos de
curriculo y préctica de ensefianza innovadora, en una taxonomia de 23 elementos; se
identificaron elementos susceptibles de medirse con vinietas; se escogieron dos temas
de matemdticas y cuatro situaciones en que se pueden manifestar précticas innovadoras.
Los elementos se integraron en escenarios mds amplios, que inclufan una contextuali-
zacién y presentaban las situaciones, seguidas por posibles formas de actuar en forma
innovadora o tradicional, pidiendo al maestro indicar qué tan probable serfa que ac-
tuara en la forma descrita en cada opcidn. Se definieron dos métodos para asignar una
calificacién global, situando a cada sujeto en un continuo innovador-tradicional. Se
hicieron andlisis para estimar confiabilidad y validez, contrastando con la informacién
obtenida mediante los cuestionarios simples, los diarios y las observaciones del trabajo
en aula.

Los resultados apoyan la idea de que la informacion obtenida mediante vinetas es
de buena calidad en unos aspectos, pero no en todos; entrevistas cognitivas con maes-
tros participantes mostraron que no siempre su interpretacién de las descripciones de
las vinetas coincidia con la de los investigadores. Una conclusion es que preparar buenas
vifietas implica un trabajo mucho mayor al que supone hacer un cuestionario simple.

(Stecher et al., 2006: 120)

La entrevista

En general

Este acercamiento forma parte del grupo de los que buscan obtener informacién a partir
de la respuesta de los informantes a preguntas que se les formulan, pero difiere de los
vistos hasta ahora en que no lo hace con apoyo en algtin tipo de instrumento escrito,
sino en forma oral, lo que implica interaccién del sujeto con un entrevistador, sea cara
a cara o a distancia, por ejemplo, por via telefénica. Como en el caso del cuestionario,
aplica la distincién entre entrevistas estructuradas, semi-estructuradas y completa-
mente abiertas. El primer caso no se distingue de la aplicacién de un cuestionario por
un encuestador, por lo que hablar de entrevista refiere realmente a variantes menos
estructuradas, aquellas en las que ¢/ propdsito es comprender a los informantes en sus

propios términos. Este tipo de entrevistas:
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Contrastan con las encuestas y las pruebas, que pueden administrarse en forma oral,
pero tienen un alto grado de estructuracién... para identificar elementos particulares de
informacién o determinar la frecuencia de diferentes respuestas segun categorias pre-
establecidas... Las entrevistas abiertas, llamadas también cualitativas, permiten que un
informante exprese significados en sus propias palabras, y marque la direccién del proceso

de entrevista. (Brenner, 2006: 357)

Una entrevista puede basarse en distintos supuestos tedricos y derivarse de discipli-
nas, como la antropologia cultural, las ciencias cognitivas o la psicologia del desarrollo, y
a partir de ello distingue dos enfoques: uno inductivo, en el que las categorias analiticas
se construyen a partir de lo que dice la persona entrevistada (como en trabajos basados
en la teorfa fundamentada o grounded theory), y otro deductivo, en el que el investigador
usa constructos derivados de una teorfa, como la feoria critica. (Brenner, 2006: 357-361)

Kvale y Brinkman identifican siete pasos en el desarrollo de una entrevista abierta:

a. Precisién del tema, con base en el propésito y las preguntas de investigacion.
b. Disefio, que se refiere a la preparacion de varios tipos de preguntas que se pueden

formular en distintos momentos de la entrevista:

¢ Preguntas introductorias (de calentamiento) y de seguimiento,
cuando el entrevistador detecta focos rojos sobre los que quiere profundizar.
¢ Preguntas generales y preguntas especificas, las segundas
para buscar informacién sobre algin aspecto en particular.
¢ Preguntas directas e indirectas, estas que al indagar sobre
un aspecto esperan obtener informacidn sobre otro.
* Preguntas de estructura, de transicién para pasar a un tema distinto,

y de interpretacion, para aclarar algo sobre el tema que se esta tratando.

c. Realizacion, incluyendo el establecimiento de una buena relacién inicial (rapport),
el respeto al entrevistado, el cuidado de la apariencia y el lenguaje corporal, el
contacto visual y la no invasion del espacio del entrevistado.

d. Transcripcidn, sea de notas escritas o de una grabacién, buscando exhaustividad
y fidelidad.

e. Andlisis, con etapas de codificacién, condensacidn e interpretacién; simple o

complcjo; con categorias emcrgentes o basadas cn una teoria, ctc.
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f. Verificacion, para cuidar la validez, la confiabilidad y la generalizabilidad.
g Reporte, para comunicar resultados respetando normas cientificas y éticas.
(Kvale y Brinkmann, 2009)

El nimero de sujetos que se puede incluir en un estudio basado en entrevistas
abiertas debe ser mucho mds reducido que en uno que use cuestionarios y escalas, segtin
Kvale y Brinkmann (2009) no mds de 10 a 12.

El Manual de Gubrium y Holstein (2002) sobre entrevistas distingue:

« Entrevistas en el marco de encuestas, cualitativas, en profundidad, de historias
de vida, y con grupos focales.

* Sujetos especiales: nifios y adolescentes, hombres y mujeres, ancianos, enfermos,
miembros de élites sociales o personas de ciertos grupos étnicos.

« Contextos: intercultural, en marco periodistico, médico, educativo, con propé-

sitos de empleo, o incluso forense.

La obra discute cuestiones técnicas sobre cémo promover respuestas, el trato
de personas reticentes, las diferencias de las entrevistas cara a cara, por teléfono o asis-
tidas por computadora y por internet. En su tltima edicién el Manual analiza tenden-
cias recientes, como la autoetnografia y la auto-entrevista feminista, el uso de técnicas de
andlisis del discurso, metodologia Q o programas de software para andlisis cualitativo.

(Gubrium, Holstein, Marvasti y McKinney, 2012)

Entrevistas focalizadas y grupos de enfoque (focus groups)
Se trata de un tipo especial de entrevista, que se suele identificar con las que se hacen en
grupo, y se asocia con una obra de Merton, Fiskie y Kendall, publicada en forma de libro
en 1956, cuyos antecedentes se remontan a la década anterior (Merton y Kendall, 1946).
En un articulo de 1987 retomado como Introduccion a la segunda edicién de la obra
(Merton, Fiskie y Kendall, 1990), Merton precisa sin embargo que el trabajo se referfa de
manera general a la entrevista focalizada, que se puede hacer con individuos, con varios
individuos que no formen un grupo real, o también con grupos propiamente dichos.
Recordando que la técnica se desarrollé en el campo de los estudios sobre comu-
nicacién y propaganda, Merton ez 4/. identifican como distintivo de una entrevista
focalizada el que previamente se pide a unas personas que expresen sus ideas sobre ciertos

contenidos, y que el investigador analiza las respuestas y formula hip6tesis sobre lo que
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la situacion implica para los informantes, con lo que prepara una guia de entrevista para
explorar la experiencia subjetiva de esas personas y captar la forma en que dan sentido
a las situaciones vividas. La técnica se entiende, pues, como complemento de una in-
vestigacién experimental o de estudios sobre la manera en que las personas responden
alas situaciones que encuentran en la vida real. (Merton, Fiskie y Kendall, 1990: 3, 11)

Haciendo eco a una observacién del filésofo Kenneth Burke —Una manera
particular de ver es, al mismo tiempo, una manera de no ver, porque enfocar la atencion
en el objeto A implica descuidar el objeto B— Merton, Fiskie y Kendall destacan que
la perspectiva cualitativa de las entrevistas focalizadas se debe complementar con una
perspectiva cuantitativa, evitando verlas como medios ficiles y rapidos de llegar a con-

clusiones. Como cualquier técnica, tienen pros y contras,

[...] el detalle cualitativo que ofrecen las entrevistas focalizadas grupales tiene sus costos
porque s6lo puede llevar a nuevas hipdtesis sobre el cardcter de las respuestas y sus razo-
nes, y se necesitarfa trabajo cuantitativo adicional para someter a pruceba esas hipStesis.
El punto es que una investigacion cualitativa limitada en principio no puede decir nada
sobre la distribucién y alcance de los patrones de respuesta identificados tentativamente.
La medicina descubri6 hace tiempo que las observaciones clinicas no sustituyen a la in-

vestigacion epidemioldgica. (1990: XXI-XXII)

Merton destaca ademds que la entrevista focalizada se usé6 inicialmente sobre
todo en estudios de mercado, pero que no debe limitarse a ese campo de aplicacion,

sino que es:

[...] un conjunto de procedimientos para recolectar y analizar datos cualitativos, que nos
pueden servir para alcanzar una comprension ampliada, en una perspectiva socioldgica
y psicolégica, en cualquier esfera de la experiencia humana. (1987, en Merton, Fiskie y

Kendall, 1990: xxx1)

La obra se refiere al momento retrospectivo de la téenica, cuando se analizan las
respuestas previas y se prepara la guia; los criterios para escoger materiales de entrevista
apropiados; elementos evocadores a usar, considerando su especificidad y profundidad,
y el grado en que toman en cuenta el contexto de los entrevistados. Se identifican
variantes de entrevista focalizada con grupos, y se recomienda un tamano de 10 a 12

personas, con una composicién homogénea. En cuanto al arreglo espacial més con-
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veniente, debera ser uno en el que el entrevistador no ocupe un lugar especial que le
confiera cardcter de autoridad. Se discuten ventajas (menos inhibiciones, un rango
mayor de respuestas, disminucion de olvidos) y desventajas (excesivo peso de algunos
participantes y discusiones que pueden inhibir la participacién de otros, o la dificul-
tad para mantener continuidad). Se recomiendan procedimientos para optimizar la
experiencia y propiciar interaccion, y distinguir silencios embarazosos improductivos
de otros que indican que se estan incubando ideas, y se sugiere como reaccionar ante
interrupciones o contrarrestar el excesivo peso de unos miembros del grupo. (Merton,
Fiskie y Kendall, 1990)

Hay abundante literatura sobre la técnica de grupos de enfoque, como variante de

la entrevista focalizada (Stewart y Shamdasani, 2015; Krueger y Casey, 2015).

Entrevistas cognitivas

Como se adelanté al fin del apartado relativo a cuestionarios, la revolucién cognitiva
mostrd la complejidad de los procesos que implica responder una pregunta, para en-
tenderla, localizar la informacién en la memoria, y decidir qué responder.

Un principio clave de la perspectiva conductista es que solo pueden ser objeto
de estudio las acciones de los sujetos, conductas, manifestaciones externas de aspectos
internos como sentimientos o intenciones, inaccesibles a la investigacion. Lo que dio un
carédcter revolucionario a la perspectiva cognitivista fue el cuestionamiento de ese supues-
to, con el planteamiento de que es posible, y fundamental, que la investigacién intente
captar aspectos de la actuacidn de los sujetos que no son inmediatamente aparentes.
Esta postura reconoce que para estudiar esos aspectos es necesario hacer inferencias a
partir de manifestaciones externas, pero subraya que esto no es excepcional en la ciencia
sino inherente a todo conocimiento humano. En todo nivel de conocimiento hay algtin tipo
de inferencia, y lo que hay que hacer no es intentar eliminarla, sino sustentar su solidez.

Es imposible entrar a la mente de otra persona para saber si estd triste o alegre, pero
podemos inferirlo viendo si llora o sonrie. Asi lo hacemos habitualmente, y tal apreciaciéon
puede ser acertada, pero también equivocada, si nuestra observacion es superficial, o
nuestro interlocutor un actor consumado, de manera que confundimos un llanto o una
risa fingidos con unos reales. Las entrevistas llamadas cognitivas son herramientas que
buscan precisamente entender lo que pasa en la mente de una persona, sea en relacién
con las preguntas que se le presentan en un cuestionario, o en otros contextos.

Al inicio del libro Actos de significado. Mis alld de la revolucion cognitiva, Jerome

Bruner dice que quiere contar lo que él y sus amigos pensaban a fines de la década de
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1950 de esa revolucién, de la que ¢l mismo era un destacado actor. A su juicio se trataba

de un esfuerzo:

[...] por instaurar el significado como el concepto fundamental de la psicologfa; no los
estimulos y las respuestas, ni la conducta abiertamente observable, ni los impulsos y su
transformacidn, sino el significado. No era una revolucién contra el conductismo [...]
era mas profunda que todo eso [...] Su meta era descubrir y describir formalmente los
significados que los seres humanos creaban a partir de sus encuentros con el mundo, para
luego proponer hipétesis acerca de los procesos de construccién de significado en que se
basaban. Se centraba en las actividades simbdlicas empleadas por los seres humanos para
construir y dar sentido no solo al mundo, sino también a ellos mismos. Su meta era instar
ala psicologfa a unir fuerzas con sus disciplinas hermanas de las humanidades y las ciencias

sociales, de cardcter interpretativo [...] (Bruner, 2006: 22-23)

Snow y Lohman muestran las implicaciones de la revolucién cognitiva para la
medicion educativa. La expresion ciencia cognitiva designa la confluencia de psicolo-
gia, lingtiistica, neurofisiologia y ciencias computacionales, y el elemento comun a las

diversas corrientes psicolégicas que comprende, es

[...] lavisidn de que los temas centrales de indagacién para la ciencia psicoldgica son los
procesos cognitivos y los contenidos involucrados en la atencidn, la percepcion y la memoria,
en el pensamiento, el razonamiento y la solucién de problemas, asi como en la adquisicién,

organizacién y uso del conocimiento. (Snow y Lohman, 1989: 264)

Los campos que estudia la psicologia cognitiva pueden combinarse con contenidos
relativos a las aptitudes generales y especiales, el desempeno en lectura, matematicas
o ciencias naturales y otros. Los estudios basados en ella pueden referirse a procesos
mentales simples o complejos, y pueden emplear herramientas basadas en registros de
conductas derivados de reportes verbales, entrevistas retrospectivas, secuencias de las
fijaciones oculares de los sujetos al realizar una tarea, e datos neurofisioldgicos obtenidos
con electroencefalogramas. (Snow y Lohman, 1989: 272)

En otro texto sobre la relacion de la psicologia cognitiva con la evaluacién, Mislevy
senala que los estudios de este enfoque comparten dos premisas complementarias: la
de que todas las personas son similares en lo que se refiere a mecanismos y procesos

cognitivos, con notables capacidades y sorprendentes limitaciones, y que el contenido
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del aprendizaje y el pensamiento es moldeado por la cultura. El texto se refiere a las

implicaciones de la perspectiva cognitiva para la evaluacion,

[...] con énfasis en dmbitos ricos desde el punto de vista semédntico. ;Qué nos dice
la investigacion sobre como piensan, aprenden y actdan las personas en lo que se refiere ala

forma de construir y usar una evaluacién? (Mislevy, 2006: 257-258)

De la literatura sobre entrevistas cognitivas pueden mencionarse las obras
de Leighton y Gierl (2007) y Leighton (2017). La perspectiva cognitiva se aplica desde
la década de 1980 al disefio y mejora de cuestionarios, con la metodologfa llamada
Cognitive Aspects of Survey Methodology (cAsM, segan Willis, 2005: 34-35).

Al responder un cuestionario se identifican cuatro procesos: comprension de la
pregunta; recuperacién de informacién relevante en la memoria; procesos de estima-
cién y juicio; y procesos de formulacién de la respuesta. Para estudiar estos procesos
se manejan técnicas particulares: la entrevista de pensamiento en voz alta (thinking
aloud) y la de exploracién verbal (verbal probing) (Willis, 200s: 36, 42). Se distinguen

dos tipos de entrevistas de pensamiento en voz alta:

« Analisis de protocolos: el sujeto verbaliza lo que piensa a/ momento en que res-
ponde una pregunta, sin que el entrevistador intervenga, salvo para que no se
deje de verbalizar; explora procesos que usan memoria de corto plazo.

+ Andlisis verbal: entrevista hecha después de que el sujeto realiza una tarea (de
pocas horas hasta unos dias); el entrevistador interroga al sujeto sobre sus creen-
cias y actitudes respecto a la tarea, explorando procesos que usan elementos de

la memoria de largo plazo. (Leighton, 2009)

Las ventajas de las entrevistas de pensamiento en voz alta, o anlisis de protocolos,
incluycn que el entrevistador no necesita entrenamiento ¥, como su intervencion es mini-
ma, no hay riesgo de que sesgue los resultados. Como desventajas, los sujetos si necesitan
entrenamiento, sobre todo si son nifios, ya que verbalizar lo que se piensa no es usual; la
técnica implica esfuerzo considerable para los entrevistados, que atn después de cierto
entrenamiento pueden no verbalizar suficientemente, distraerse de la tarea e incluso ol-
vidar responder lo que se les pregunta. Los sujetos pueden ser propensos a dar respuestas
socialmente aceptables, congruentes con otras (efecto halo), afirmativas o negativas.

Las ventajas de las entrevistas de exploracién o andlisis verbal son que el entrevistador
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controla el proceso y puede mantener el foco, y que el sujeto no necesita entrenamiento;
la desventaja es que el entrevistador necesita entrenamiento cuidadoso, para que pueda
evitar el riesgo de sesgo que este tipo de entrevista encierra. (Willis, 200s: 53-57)

La tabla siguiente presenta ¢jemplos de preguntas de exploracién verbal.

TABLA 3.1. EJEMPLOS DE PREGUNTAS DE EXPLORACION COGNITIVA

Tipos Ejemplos

De comprension o inter-

pretacion iQué significa para usted la expresién paciente externo?

De parafraseo ;Puede repetir con sus palabras la pregunta que le acabo de hacer?

;Qué tan seguro estd de que su seguro de gastos médicos cubre trata-

De confianza en el juicio ) ) )
mientos por alcoholismo o drogadiccién?

De memoria iCémo recuerda que ha ido al doctor 5 veces en los Ultimos 12 meses?

Especifica iPor qué cree usted que el problema de salud més serio es el cancer?

iCoémo llegd a esa respuesta?
Generales iQué tan facil o dificil fue esa respuesta?
Noté que dudé al responder. Digame lo que pensaba.

FUENTE: WILLIS, 2005: 48. TABLA 4.1.

En sintesis

No sélo en el caso de los cuestionarios, sino también en el de los demds acercamientos a
la obtencién de informacién a partir de la que dan los sujetos estudiados, se aplican los
principios de que s6lo se deben preguntar cosas que los informantes conozcan o de
las que puedan tener conciencia, ademds de estar dispuestos a dar la informacién, y
de que se cumpla el prerrequisito de que entiendan en forma inequivoca lo que se
les pregunte.

Las preguntas cerradas cortas, sin contexto, son faciles de contestar, pero hay riesgo
de que se entiendan de manera diferente; las preguntas contextualizadas mas largas
—por ejemplo, con vifietas— propician una comprensién uniforme, pero su elaboracion
lleva tiempo, y requieren mds esfuerzo para responderlas. Si se prefiere usar respuestas
abiertas el tiempo de elaboracion se reduce, pero aumenta dificultad de categorizacién
posterior, que exige personal entrenado.

Es ineludible la necesidad de definir categorias para analizar la informacién, sea
que se haga a priori 0 a posteriori. La disposicion favorable a responder se podrd atender

si se asegura la confianza de los sujetos y se garantiza el anonimato.
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Con tales cuidados se podra obtener informacién de calidad aceptable y a bajo
costo con instrumentos basados en informacién proporcionada por los sujetos, pero
no es posible eliminar del todo el riesgo de distorsién en las respuestas. Por ello los
instrumentos del primer grupo no son la mejor opcién para estudiar fenémenos cuya
complejidad y sensibilidad hacen que esos riesgos sean fuertes, y lleva a recurrir a acer-
camientos de los otros dos grupos que se presentan en los incisos 2 y 3.

Las distintas variantes de entrevista cognitiva pueden ayudar a mejorar preguntas
de instrumentos de este grupo, y en principio también pueden usarse para obtener con
ellas la informacién que se requiera para un proyecto de investigacion, advirtiendo
desde luego que su uso implica mucho tiempo y personal muy bien preparado, como

ocurre con todas las entrevistas no estructuradas.

Acercamientos basados en observacion

El segundo grupo de acercamientos para recabar informacién no se basa en lo que digan
los informantes al ser interrogados de alguna forma, sino en la observacién por terceras
personas, dando en este caso al término observacion el sentido que lo restringe a la que

se hace mediante los sentidos de la vista y el oido.

Un poco de historia

La observacion de las pricticas docentes

Desde el siglo x1x en algunos sistemas educativos se pusieron en marcha sistemas de
inspeccion, para uniformar la ensefianza y asegurar minimos de calidad. Una tarea habi-
tual de inspectores o supervisores era asesorara y evaluar a los maestros, paralo cual los
entrevistaban, revisaban planes de trabajo y material preparado por ellos, cuadernos de
alumnos, etc. Para observar c6mo trabajaban los maestros y verificar el grado de avance
de los alumnos, los supervisores visitaban los salones y hacian preguntas o aplicaban
pruebas escritas que ellos mismos preparaban.

Algunos inspectores desarrollaron formatos con los que se podia ubicar fisicamente
alos alumnos, como ayudas para observar lo que pasaba en el aula (seazing charts). En
1914 Horn propuso usar simbolos para indicar si un alumno respondia una pregunta
o realizaba cierta actividad. Las primeras formas para la observacion sistematica de lo
que pasaba en las aulas se basan en esas pricticas (¢fr. Medley y Mitzel, 1963).

Una nueva etapa en el uso de técnicas de observacion para estudiar practicas do-
centes tuvo lugar en la época en que las ideas conductistas predominaban en psicologia,

en especial en las décadas de 1950 y 1960. A partir de la premisa de que no es posible
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estudiar pensamientos o sentimientos intimos de las personas, sino solo su manifestacion
externa en conductas visibles, esta etapa vio el desarrollo de protocolos para observar
conductas o acciones particulares, previamente definidas y caracterizadas en términos
operacionales, de modo que un observador pudiera detectar con facilidad su presencia o
ausencia, o la frecuencia de su ocurrencia en cierto periodo de tiempo.

La definicién de las técnicas de observacién de la primera edicién del Handbook
of Research on Teaching refleja estas concepciones basadas en el conductismo, al incluir
solo a las que consisten en el registro puntual de conductas particulares, con un minimo

de inferencia, y excluir explicitamente a cualquier otro acercamiento:

Una técnica observacional [...] es una en la que un observador registra aspectos relevantes
de una conducta que tiene lugar en ¢l aula a medida que ocurre o muy poco después (or
within a negligible time limit after) con un minimo de cuantificacién entre la observacién
de la conductay su registro [...] por consiguiente no se incluyen en esta definicién esquemas en
los que se pide al observador que califique al maestro, a los alumnos o a la clase en una o
mas dimensiones, atn si las calificaciones se basan en la observacién directa de conductas

especificas. (Medley y Mitzel, 1963: 253)

Esos autores decfan que “la investigacién sobre las conductas que tienen lugar en
el aula no es pasatiempo para aficionados, sino ocupacién de tiempo completo para
profesionales técnicamente competentes”. (Medley y Mitzel, 1963: 253)

Medley y Mitzel (1963) distingufan sistemas de observacién basados en tiempos
(de categorias) o en eventos (de signos), y describen instrumentos para observar practicas
de ensefianza usados por supervisores escolares en las décadas de 1920-1930, ¢ instru-
mentos de 1950 y 1960 basados en concepciones conductistas.

Rosenshine y Furst (1973) distingufan técnicas de observacién por el procedi-
miento de registro: sistemas de conteo (categorias o signos) y de calificacién (rating);
por la especificidad de los ftems: sobre conductas especificas (de baja inferencia) o mas
generales (de alta inferencia); y por tipo de codificacién, de una o més dimensiones.

En una perspectiva méds amplia, la definicién de observacion incluye procedimientos
con escalas de calificacién, técnicas de registro y post-codificacion, y técnicas cualitativas.
Remmers (1963) describe otro tipo de técnicas de observacién, que la definicién de Medely
y Mitzel descarta: escalas y técnicas que implican una calificacion (rating) de las conductas.

Rosenshine y Furst (1973) informan sobre el desarrollo de acercamientos de

observacion en otra década. Con la revolucién cognitiva los estudios de inspiracién
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conductista disminuyeron y se multiplicaron los de enfoque cualitativo, lo que se refleja
en los trabajos de Erickson (1986) y Everston y Green (1986).

Las observaciones estructuradas basadas en el conductismo no daban cuenta de la
complejidad de lo que ocurre en las aulas, y en particular de aspectos importantes. Por
ello los estudios intensivos y en profundidad parecian preferibles, con la desventaja del
excesivo costo que supondria su aplicacidn en gran escala, y no solo en pocos casos que
tipicamente se utilizan en esos trabajos. Los trabajos recientes reflejan el desarrollo de
los enfoques cualitativos para estudiar la ensefianza; siguen desarrollindose diversos

enfoques, unas veces oponiéndose como excluyentes, otras buscando complementarse.
(Floden, 200r1)

La grabacion de imagen y/o sonido

Desde fines del siglo xx, y en particular como parte de la busqueda de formas confiables de
evaluar el desempeno de los maestros, surgieron esfuerzos por desarrollar protocolos
de observacién estructurada que informen no solo sobre conductas puntuales ficiles de
identificar, sino sobre practicas complejas ¢ interacciones en el aula con precisién y
confiabilidad, y con costos que hagan posibles aplicaciones en una escala que permita
generalizar los resultados. Estos esfuerzos se benefician por la posibilidad de apoyarse
en grabaciones de imagen y sonido de lo que ocurre en las aulas, grabaciones que son
calificadas después por observadores capacitados. Esto tiene desventajas, y requiere
que la calidad de la imagen y del sonido sea alta, pero sus ventajas son también claras.

El uso de grabaciones se remonta a los inicios del desarrollo de disciplinas que
estudian al hombre y la sociedad. Los soci6logos usaban cuestionarios porque mu-
chos de los sujetos que estudiaban, en contextos como el de Chicago, sabfan leer y
escribir. Los etndlogos y antropdlogos, que estudiaban grupos cuyas lenguas a veces ni
siquiera conocian la escritura, recurrfan a observacién intensiva por largos periodos
de tiempo.

Inicialmente la observacion no se apoyaba en tecnologfas para el registro dinimico
de imdgenes y sonido, que atin no se habian desarrollado, pero una vez que surgieron, el
uso de esas tecnologfas como herramientas para el trabajo de los antropélogos comenzé
pronto. A fines de la década de 1930, Margaret Mead y Gregory Bateson tomaron mas
de 25,000 fotografias y cientos de horas de pelicula en su trabajo antropolégico en Bali,
utilizando por primera vez cdmaras de 16mm. (NRC, 2001: 5). Afios antes Franz Boas
habfa filmado danzas rituales de los indigenas de la costa del Pacifico, con cdmaras mds

pesadas y sin sonido. Erickson (2011) describe c6mo el avance tecnoldgico permitié
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estudiar fenémenos sociales con las primeras grabadoras de voz de cinta magnética, en
1949, y luego con videograbaciones en la década de 1960.

La mayor portabilidad y calidad de la grabacién por medios electrénicos, y luego
digitales, hizo que en la segunda mitad del siglo xx el uso de las videograbaciones
aumentara rapidamente. Rosenstein presenta una clasificaciéon de una gama de usos
actuales del video en estudios de antropologfa, etologia, lingiiistica, medicina, psicolo-
gia, sociologfa, urbanismo y educacién, en diversos niveles y dreas del curriculo, como
matemdticas y ciencias, o para formacién de docentes (2002: 29-30). Jewitt (2012)
distingue uso en programas de intervencién de videograbaciones hechas previamente,
para estimular el recuerdo o como base para la reflexién (video elicitation), y usos para
“trabajo de campo basado en videos” (video-based field work), que supone la recoleccion
de datos ocurridos naturalmente utilizando camaras de video, tal vez el uso mds establecido de
videos para la recoleccion de datos en las ciencias sociales.

En los medios educativos el uso de grabaciones de imagen y sonido tiene décadas
de existencia, con propdsitos de formacion docente. Hacia 1960 se popularizé la micro-
ensenanza, basada en la idea de que la dificultad de observarse a si mismo impide que el
maestro sea consciente de su practica y pueda mejorarla. El principio de la micro-
ensefianza era que la grabacién de clases, o partes de clase, serfa una herramienta de
mejora, al facilitar la toma de conciencia de los maestros grabados en cuanto a puntos
débiles y fuertes de su ensenanza (Sherin, 2004).

Al aumentar la calidad de las videograbaciones, con la reduccién del tamano y el
costo de los equipos, su uso para formacién docente aumenté también, pero su uso
para investigacién se extendié més lentamente, y principalmente para apoyar trabajos

de tipo intensivo o cualitativo.

Algunos sistemas de observacién
Este inciso describe brevemente algunos ejemplos de sistemas de observacién, de di-
ferente antigiiedad y complejidad, que se han usado para registrar lo que ocurre en un
salon de clases. En el Apéndice del Capitulo se presentan con més amplitud.

La estructura que sirvid para organizar estos sistemas se toma de Stallings (1977),
que también es autora de unos de los que se describen. Segtin Stallings, mas alla de su

variedad, los sistemas de observacidn tienen elementos en comun:

« Persona foco de la observacién: A quién miras o escuchas: el maestro, un nifio,

varios... Qué actividades, materiales o factores ambientales registras...
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+ Contenido focal: Sobre qué quieres saber algo: Desarrollo motor, cognitivo o
socioemocional, ambiente fisico, actividades...

+ Unidad de codificacién. Cudnto tiempo observar antes de registrar algo y durante
cudnto tiempo observar: tres segundos, cinco minutos, cinco horas.

¢ Medio para registrar: Cémo registras los datos: con grabacién de audio o de
video, con ldpiz y papel.

+ Entorno: Dénde registras: en el aula, en el patio, en una cancha de juegos...

Propésito: Para qué observas: para estudiar a un alumno, evaluar un programa,

entrenar a otras personas, desarrollar un proyecto de investigacién. (1977: 6)

Se distinguen descripciones narrativas; instrumentos simples para observaciones

estdticas; sistemas para captar la dindmica del aula; y sistemas para registrar interacciones.

Descripciones narrativas

Representan la forma menos estructurada de recabar y registrar informacién sobre lo
que pasa en un aula. La investigadora (en el ¢jemplo de Stallings 1977 ella misma, en
su papel de educadora) se limita a observar lo que ocurre, tanto lo que hacia ella como
lo que hacian los nifios, a partir de preguntas poco estructuradas, de carcter bastante
general, y registrdndolo en seguida. No tiene que ser la educadora misma quien haga

la observacion, sino que puede ser otra persona.

Instrumentos simples para observaciones estdticas

Lista de cotejo de Stallings. Como alternativa mds estructurada que la descripcion na-
rrativa anterior, para recabar informacién sobre un tipo particular de acciones Stallings
propone una lista de cotejo “Sobre conductas para evitar actividades de aprendizaje”
(Observed Learning Avoidance Bebaviors), con un formato que permite registrar lo
que hace un nino en un lapso de cinco minutos y tres dias diferentes, en cuanto a 19
conductas. (Stallings, 1977: 11-13)

Mapas de asientos (Seating charts). Estas herramientas, las primeras para observar
lo que pasa en las aulas, fueron desarrolladas por supervisores escolares, pues sus fun-
ciones profesionales inclufan observar clases para evaluar al docente. Consisten en un
cuadro con un nimero de casillas igual o mayor al de los alumnos del grupo a observar.
Recuérdese que, en las escuelas de principios del siglo xx, los lugares eran fijos y los
ninos ocupaban regularmente el mismo sitio; los asientos estaban incluso sujetos al piso.

Con simbolos predefinidos, el observador podia registrar las acciones de cada alumno
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de un grupo, aunque no conociera sus nombres, con base en el lugar que ocupaba en
cl aula, que los nimeros de las casillas del Mapa de asientos permitian identificar. Con
ayuda del docente, el observador podia anotar en cada casilla del Mapa el nimero de
lista del alumno que lo ocupaba, para poder identificarlo. Con los simbolos el obser-
vador podia registrar diversas conductas. En el Apéndice se presentan dos ejemplos de
Mapa de Asientos: uno propuesto en 1928 por R. C. Puckett, en un articulo titulado
Haciendo objetiva la supervision, y otro de 1934, debido a ] Wrightstone. (¢fr. Medley
y Mitzel, 1963: 254)

Sistemas para captar dindmica del aula con muestreo de tiempo

Los sistemas de observacion anteriores tienen en comun su cardcter estatico, ya que
s6lo captan lo que ocurre en el aula en un momento dado, lo que hace que a veces se
utilice para designarlos el término de “instantdnea” (szapshor), en el sentido que se
utiliza en fotografia. A diferencia de una pelicula, una fotografia instantdnea congela
lo que ocurrfa en el momento en que se tomo.

La forma de utilizar la Lista de cotejo sobre conductas para evitar actividades de
aprendizaje de Stallings, con registros en dias diferentes, es un intento por superar esa
limitacién, con lalégica que llevé al desarrollo de las peliculas animadas: con instan-
tineas separadas por intervalos pequefos es posible capturar movimientos.

Esto es lo que se hace en los sistemas de observacion con muestreo de tiempo
(time sample), que tienen en comin el que se registren observaciones sucesivas sobre
una misma situacién, buscando captar secuencias en una forma dindmica. Se presentan
cinco sistemas:

Mapa del Tiempo (Time Chart) de A. S. Barr (1929). Para identificar caracteristicas
que distinguen practicas docentes buenas y deficientes, se registra la duracién de cier-
tas conductas de maestro y alumnos, durante 30 minutos de una clase. Cada renglén
representa un minuto; las columnas distinguen perfodos de 10 segundos. (Medley y
Mitzel, 1963: 258-259)

Sistema multidimensional de observacion (Cornell, Lindvall y Saupe, 1952). El
sistema considera ocho dimensiones, una de las cuales (Variedad) comprende 23 tipos
de conductas de maestro o alumnos. Los renglones de la forma se refieren a dichas
dimensiones, y las columnas al momento en que ocurren las conductas, considerando
perfodos de cinco minutos en una hora de observacion. (Medley y Mitzel, 1963: 275-276)

Sistema para observar interaccién en matemdticas (Wright y Proctor, 1961). Este

sistema de observaciéon con muestreo de tiempo fue desarrollado para comparar las
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interacciones verbales que tienen lugar en clases de matematicas. La observacion se hace
durante 45 minutos, lapso en el que deben hacerse 9o observaciones por sesion, cada
una de las cuales lleva medio minuto, dividido en dos partes: 15 segundos para observar
y otros 15 para registrar lo observado. Para controlar el tiempo se usa un cronémetro.
Las interacciones observadas se clasifican segtin tres dimensiones: contenido, proceso
y actitud. (Medley y Mitzel, 1963: 288-290)

Sistema de Elizabeth Prescott (1973). Instrumento para observar a nifos de tres
y cuatro afos de edad en guarderias. Las conductas de un nifio se registran cada 15
segundos, indagando autonomia, dependencia, agresion, participacion social, persis-
tencia en una tarea, habilidad para resolver problemas y curiosidad. Este sistema de
observacién aporta informacién sobre el crecimiento y desarrollo de los nifios
que estan en guarderfas, incluyendo conductas que no pueden ser medidas con pruebas
estandarizadas. (Stallings, 1977: 13)

Sistema sobre necesidades de educacion especial (Croll y Moses, 1985). Sistema
desarrollado para estudiar las diferencias que pueda haber entre las actividades que
llevan a cabo y las interacciones en que participan en el aula los nifios con necesidades
educativas especiales o sin ellas. En cada aula se observan de cuatro a diez alumnos,
sin que el maestro sepa quiénes son; en total dos horas por nifo y 20 horas por aula.
(Croll y Moses, 1985)

Sistemas para el registro de interacciones

Un sistema de interaccion registra lo que las personas dicen o hacen entrando en relacion
unas con otras; la atencion debe centrarse en una persona, de la que el observador regis-
tra todo lo que dice o hace en un lapso de tiempo, gue suele ser de cinco a diez minutos
(Stallings, 1977: 13). Estos sistemas suelen usar elementos de los ya descritos, como listas
de cotejo, esquemas de asientos y muestreo de tiempo.

Sistema de Flanders (Flanders Interaction Analysis Category System, FLACS). Cada
tres segundos el observador anota un niimero que corresponde a un tipo de conducta
de profesor o alumnos. Las anotaciones se hacen siguiendo las columnas del formato,
cada una de las cuales tiene 20 renglones, que en total corresponden a un minuto (tres
segundos cada renglén). El formato tiene espacio para media hora de observacién (30
columnas). Para observar clases ms largas se usan formatos adicionales. Los periodos
dedicados a una misma actividad se llaman episodios, como el lapso en que el profesor
pasa lista, para luego iniciar una exposicion, o un periodo dedicado a dirigir preguntas a

los alumnos o a responder dudas. Flanders recomienda observar a un profesor al menos
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durante seis clases, y de preferencia durante ocho. Es un sistema que se utilizé mucho
en las décadas de 1960 y 1970, y todavia ahora se le usa ocasionalmente; ha inspirado
otros, como el Snapshot de Stallings. (Medley y Mitzel, 1963: 271-273)

Sistemma OScAR (Observation Schedule and Record) Medley y Mitzel (1958). Este
sistema es un esfuerzo por captar el mayor nimero posible de aspectos de lo que ocu-
rre en un salén de clases. El formato en que se registran las observaciones es una hoja
impresa por los dos lados, en los que hay una serie de bloques o secciones para registrar
varios elementos: en el anverso actividades, agrupamientos, senales y materiales; en
el reverso de la hoja la relacion del profesor con los alumnos (verbal y gestual), y las
materias ensenadas. La observacion se realiza durante unos 40 minutos, distinguiendo
periodos pares ¢ impares de cinco minutos, en los que la atencién se debe centrar en
ciertos aspectos particulares.

La complejidad de este protocolo es evidente. El sistema fue disefiado buscando:

[...] permitir registrar tantos aspectos significativos como fuera posible de lo que ocurre en
el aula, sin buscar relacionarlos con algunas dimensiones o escala. La tinica preocupacioén
del observador era ver y oir todo lo que pudiera de lo que estaba ocurriendo, y registrar
todo lo que pudiera sin hacer supuesto alguno sobre su importancia relativa, o su relevancia

respecto a cualquier dimensién conocida. (Medley y Mitzel, 1963: 280-281)
En cuanto a la calidad de la informacidn:

+ La confiabilidad: estimada con un analisis de varianza, mostré ser mejor si la
observacién es hecha por dos personas, aunque esto es costoso.
« Lavalidez de las categorias utilizadas: con un andlisis factorial, se agruparon en

tres dimensiones: Clima emocional, Enfasis verbal y Estructura social.

Esto muestra la sofisticacion metodoldgica a la que se llegaba a fines de la década
de 1950, pero al mismo tiempo permite ver los limites de los acercamientos desarrolla-
dos en el marco del paradigma conductista, Medley y Mitzel reconocen honestamente

hasta dénde podian llegar sus resultados:
Un defecto principal del sistema OScAR es que no consigue captar ningn aspecto de la

conducta del aula que esté relacionado con el grado en que los alumnos logran los objetivos

cognitivos. Las tres dimensiones que mide representan lo que son probablemente las diferen-

ACERCAMIENTOS BASADOS EN OBSERVACION 157



cias més obvias entre las clases: qué tan ordenadas y relajadas son, en qué formas se agrupan
los alumnos, y el contenido general de las lecciones que se ensefian. Medir estos aspectos fue
relativamente ficil; medir diferencias més sutiles y cruciales con OScAR seréd probablemente

més dificil. Sin embargo, no hay razén para pensar que sea imposible. (1963: 286)

Sistema de instantdaneas (Snapshot) de Jeane Stallings (1977). Este es un ejemplo
més de los alcances y limites de los sistemas de este grupo, y reviste interés porque
comenz6 a usarse hace poco en un proyecto del Banco Mundial para América Latina,
y en 2017 era utilizado en el sistema educativo de la Ciudad de México. El Snapshor
fue desarrollado por Stallings y colaboradores en el Stanford Research Institute, para
evaluar programas educativos que participaban en un proyecto del Congreso de Estados
Unidos (Follow Through Planned Variation Project 1967), buscando identificar programas
que pudieran reforzar y extender los avances académicos que habian conseguido hacer
nifos de medio econdémico desfavorable en el programa Head Start y otros dirigidos
a alumnos de preescolar.

Para ver cudles programas favorecian el desarrollo de los nifios, se escogieron 22
que representaban toda la gama de teorias educativas presentes en el proyecto Follow
Through: modelos de modificacién conductual basados en la teorfa de Skinner; uno
basado en la teoria de Piaget; un modelo de escuela abierta basado en la teorfa inglesa
de escuela para infantes; y modelos basados en varias combinaciones de las teorfas de
Piaget, Dewey, Rogers y la escuela inglesa. En la evaluacion se pretendia observar si se
respetaban los lineamientos de cada programa en cuanto al tipo de materiales a utilizar
y a las formas de agrupar a los nifios para trabajar con el maestro o con auxiliares, asi
como en cuanto al tipo de interacciones verbales de maestros y alumnos.

Después de analizar los sistemas de observacién disponibles, los autores juzgaron que
ninguno de los entonces existentes era suficientemente amplio y flexible para observar una
variada gama de programas, y decidieron desarrollar un instrumento nuevo, con apoyo
de representantes de ocho de los promotores de los programas en cuestion. El sistema se
aplicd por primera vez en 1969 y se aplicd en cuatro afios escolares, de 1970 a 1973, ajus-
tindose cada vez. En su version final, el sistema comprende tres instrumentos: Formato
sobre el entorno fisico del aula (Physical Environment Information, PEI); Lista de cotejo
(Classroom Check List, cCL); Formato para registrar interacciones cada s’ (Five-Minute
Interaction, FMI), que se llena cuatro veces por hora, después de la ccr. (Stallings, 1977)

La complejidad del Sistema y su afinidad con los anteriores es evidente, al igual

que la dificultad que supone aplicarlo. La versién para América Latina es simplificada,
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conservando solo parte de la original, lo que facilita su aplicacién, pero reduce su al-
cance. En Apéndice puede verse la versién usada en la Ciudad de México. La reflexion
obligada es que, si la informacién que da un instrumento como el OScAR es pobre, la
de una versién simplificada del Snapshot esté lejos de responder a lo que suelen esperar

sus patrocinadores y los sistemas educativos que la usen.

Protocolos recientes

Estos sistemas buscan no limitarse a registrar conductas simples, como los que se ba-
san en el conductismo, pero tampoco cubrir un nimero reducido de casos, como los
acercamientos intensivos. Surgidos en el marco de esfuerzos por evaluar a los maestros
superando los sistemas escalafonarios o basados en juicio de directores y supervisores,
estos protocolos buscan estudiar practicas docentes complejas con precision, confia-
bilidad y costos que hagan posible su aplicacién en gran escala.

Se han desarrollado muchos instrumentos, pero no abunda informacién que per-
mita valorarlos. Los que se presentan tienen en comun que fueron usados en el proyecto
Measures of Effective Teaching (MET), desarrollado entre 2009 y 2012 con apoyo de la
Fundacion Bill & Melinda Gates, para recoger informacion sobre las practicas video-
grabadas en aula de unos 3,000 maestros y 100,000 estudiantes, permitiendo analisis
sin precedentes sobre la calidad de la informacidn obtenida. (Kane, Kerr y Pianta,
2014). Se presentan dos sistemas de propdsito general (FFT y CLASS), y tres orientados
en particular a un 4rea curricular: PLATO, MQI y QST.

Framework for Teaching (F¥T). El Marco para la Enserianza se deriva del trabajo
de Charlotte Danielson y otros para el instrumento Praxis 111 del ETS. Sus autores

describen como una herramienta:

[...] estructurada segin componentes de la instruccion derivados de la investigacién,
alineada a los esténdares del consorcio interestatal (INTASC), y basada en una perspectiva

constructivista del aprendizaje y la ensefianza [... ]. (Goe, Bell y Little, 2008: 21-22)
El FFT tiene cuatro dominios: Planeacion y preparacion de la clase; Ambiente del

aula; Ensenanza; y Responsabilidades profesionales. Estos dominios se dividen en 22

componentes. Los dominios y sus componentes son los siguientes:

ACERCAMIENTOS BASADOS EN OBSERVACION 159



TABLA 3.2. DOMINIOS Y COMPONENTES DE LA PRACTICA PROFESIONAL EN EL FFT

1. Planeacidn y preparacion de la clase

2. Enseianza

* Demostrar conocimiento del contenido y
la pedagogia.

Demostrar conocimiento de alumnos.
Selecciéon de metas de instruccion.
Demostrar conocimiento de recursos.

Disefar una ensefanza coherente.
Evaluar aprendizaje de los alumnos.

e Comunicarse claray cuidadosamente.

e Usar técnicas de interrogacion/discusion.
* Involucrar a estudiantes en aprendizaje.
* Ofrecer retroalimentacion a los alumnos.

* Demostrar flexibilidad y capacidad de res-

puesta.

3. Ambiente del aula

4. Responsabilidades profesionales

* Crear ambiente de respeto y relacion.
Establecer una cultura de aprendizaje.
Manejar procedimientos para la gestion
delaula.

¢ Gestionar la conducta de los alumnos.

¢ Organizar el espacio fisico.

* Reflexionar sobre la ensefianza.

* Mantener registros cuidadosos.

e Comunicarse con las familias.

* Colaborar con la escuela y el distrito.
 Crecery desarrollarse profesionalmente.
e Mostrar profesionalismo.

FUENTE: DANIELSON, 1996: 61.

Los 22 componentes se precisan con 76 indicadores, y el Marco incluye rubricas
detalladas para evaluar a un maestro en cuanto a cada uno de los 76 indicadores en cuatro
niveles de desempeiio, que se definen como insatisfactorio, bdsico, avanzado (proficient)
y sobresaliente (distinguished). Danielson promovié el uso de su sistema de observacion,
permitiendo que se usara en gran numero de escuelas y distritos escolares y aceptando
que se le hicieran modificaciones para adecuarlo a las circunstancias locales, por lo que
seguramente es el sistema més extendido, pero no habia mucha informacién sobre la
calidad de la informacién obtenida, lo que el Proyecto MET subsand. (Danielson, 1996)

Classroom Assessment Scoring System (cL4sS). Este instrumento busca estudiar las
actividades del docente y las interacciones que tiene con sus alumnos. Fruto del trabajo
de Robert Pianta y sus colegas, una version previa se denominé Classroom Observation
System (Piantay Hamre, 2009).

El sistema se desarroll¢ inicialmente para observar grupos de preescolar o los grados
inferiores de primaria; posteriormente se hicieron versiones para grados superiores de
primaria y para secundaria. (Goe, Bell y Little, 2008: 2.4)

A diferencia del FFT, el uso del cLASS se promueve de manera controlada, requi-
riéndose a quienes quieran aplicarlo que se capaciten y certifiquen para hacerlo. Por
ello es probablemente el sistema sobre el que hay mas trabajos de investigacion, antes

y después del Proyecto MET.
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La conceptualizacion de las actividades ¢ interacciones en que se basa el analisis

del constructo calidad de la dindmica del anla distingue tres dominios, que sintetiza el

cuadro siguiente, incluyendo los aspectos que comprende cada dominio.

TABLA 3.3. DOMINIOS Y ASPECTOS DE LA CALIDAD DE LA DINAMICA DEL AULA DEL CLASS

Apoyo emocional

Organizacion del
aula

Apoyo pedagdgico

Clima positivo
Clima negativo

Preescolary Sensibilidad del

Gestion de conducta
Productividad
Formatos didacticos

Desarrollo de conceptos
Calidad de comentarios
Ejemplificar el lenguaje

maestro/a
Consideracién hacia
perspectivas de los
alumnos/as

primeros grados de
primaria

para el aprendizaje

FUENTE: PIANTA, LAPARO Y HAMRE (2012).

La version para los ultimos grados de primaria y para secundaria tiene los mismos
dominios y aspectos similares, con adecuaciones para tener en cuenta que se trata de
estudiantes de mayor edad. En particular, en el dominio Apoyo Pedagégico se incluye
la comprensién de contenidos, el andlisis y solucién de problemas y el didlogo instruc-
cional, ademds de mantener la calidad de los comentarios.

La observacién se lleva a cabo en periodos de media hora; en cada periodo se
dedican 20 minutos a observar y tomar notas, y el tiempo restante a la calificacion.
Segtin los autores bastan cuatro ciclos de observacién para contar con una muestra
representativa de lo que ocurre en un salén de clases.

Protocol for Language Arts Teaching Observation (PLATO). Como su nombre in-
dica, el “Protocolo para la Observacién de la Ensefianza de las Artes del Lenguaje” es
una herramienta orientada en especial al 4rea curricular de lengua. (Grossman, Loeb,
Cohen et al., 2010)

Con base en investigaciones previas, el sistema PLATO se estructura a partir de
cuatro factores que se considera subyacen la ensenanza: la demanda que el 4rea plantea
alas précticas del aula y el discurso relativo; el andamiaje para apoyar la ensefianza de
los contenidos de lenguaj; las representaciones de los contenidos y el uso que se hace
de ellos; y el ambiente del aula. (MET Project, 2010a)

El sistema identifica 13 elementos que constituyen dimensiones independientes,

y permite evaluarlos con una rabrica, en una escala de uno a cuatro:
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Propésito Practica guiada

Desafio intelectual Discurso que se tiene en el aula
Representacion del contenido Instruccién basada en textos
Conexiones con el conocimiento previo Lenguaje académico
Conexiones con la experiencia personal Gestién de las conductas
Modelamiento Manejo del tiempo

Estrategias explicitas de ensenanza

El sistema prevé observaciones independientes de 15 minutos cada una, durante
una clase: dos en clases de 45 minutos y tres en las de 9o. La investigacion sobre la herra-
mienta es mas reducida que en los casos anteriores, y se ha desarrollado principalmente
en escuelas de Nueva York. (MET Project, 20102y 2010b)

Mathematical Quality of Instruction (MQI). Protocolo para observar pricticas
de ensenanza en el campo de las matemdticas (Hill ez al. 20105 Learning Mathe-
matics for Teaching Project, 2011). Se identificaron cinco puntos, como los mds

relevantes:

« Uso preciso y rico del lenguaje matematico;

« Ausencia de errores ¢ imprecisiones;

« Presencia de explicaciones matemdticas correctas y participacién de los alumnos
en la construccion de significado y en el razonamiento matematico;

+ Conexién del trabajo del aula con ideas importantes en el campo; y

* Esfuerzos para garantizar que todos los alumnos del grupo, y no sélo algunos,

tengan acceso al conocimiento matemdtico. (MET Project, 2010c¢)

El MQ1 explora tres tipos de relaciones: de los maestros con los contenidos; de
los alumnos con los contenidos; y de los maestros con los alumnos. Al valorar esas
dimensiones, el MQI ofrece una visién completa y equilibrada de los elementos que, en
conjunto, conforman la ensefianza de calidad en el 4rea. (MET Project, 2010¢)

Durante el desarrollo del MQI se encontré que, ademas de conocimiento general
de matematicas, el maestro debe dominar un conocimiento matemdtico particular, e/
necesario para la enseiianza de esta drea, que tiene que ver con una comprension precisa de
los obsticulos que dificultan a los alumnos el aprendizaje. Por ello en paralelo se ha
desarrollado otra herramienta para medir ese tipo de conocimiento: el MKT (Mathe-

matical Knowledge for Teaching). (Hill ez al., 2008 y 2004)
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Luality of Science Teaching (QsT). Protocolo disefiado para estudiar la ensefianza

de ciencias, teniendo en cuenta los nuevos referentes establecidos para esa drea, los

llamados Next Generation Science Standards (NGss). En su versién original, el QsT

comprendia seis dominios y 18 indicadores de calidad de la ensefanza:

1. Evidencia de conocimientos del contenido a ensenar y pedagogia.

2.Acciones para involucrar (engaging) en aprendizaje a los alumnos.

3. Acciones para facilitar razonamiento y discurso cientifico.

4.Promover indagacién basada en trabajo de laboratorio.

5.Ofrecer oportunidades para aplicar la ciencia en la vida.

6. Monitorear aprendizaje de los estudiantes. (Schultz y Pecheone, 2014: 444)

Al no haber variacién en los dominios 3 y 5, en que sdlo se encontraron practicas

muy pobres, en el proyecto MET se eliminaron los indicadores respectivos, para reducir la

dificultad del trabajo de codificacién. Con el mismo fin, los indicadores del dominio 6)

se integraron con los otros, de manera que la versién del QST usada en el proyecto MET

(QST-MET) comprendié solo tres dominios, con cuatro indicadores cada uno:

TABLA 3.4. DIMENSIONES E INDICADORES DEL QST-MET

Dominios (clusters)

Indicadores. El maestro...

Evaluar los conoci-
mientos y la pedago-
gfa del maestro

Define el contexto y focaliza aprendizaje en conceptos cientificos clave

Utiliza representaciones

Demuestra que tiene conocimiento de los contenidos

Ofrece retroalimentacion para el aprendizaje

Hacer que los estu-
diantes participen ac-
tivamente en el apren-
dizaje de ciencias

Promueve interés y motivacion de los alumnos para aprender ciencias

Asigna tareas para promover el aprendizaje y atiende las demandas que
implican las tareas

Utiliza formas varias para ensefar los conceptos cientificos

Genera evidencias del conocimiento y la comprensién conceptual de los alumnos

Promover la indaga-
cién basada en trabajo
de laboratorio

Inicia investigaciones

Ofrece orientacion para conducir una investigacion y recopilar datos

Orienta el andlisis y la interpretacion de los datos

Genera evidencias del conocimiento y la comprensién conceptual de los alumnos
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Incluso con la reduccién de dominios, el QST-MET fue el protocolo de observacién
que arrojé resultados menos confiables, por lo que los primeros andlisis del Proyecto
MET no lo incluyeron. La menor confiabilidad, y sus implicaciones para la validez de
los resultados, se explican en parte por la ausencia de un piloteo del QST-MET antes
de su aplicacion en las escuelas que participaron en el Proyecto MET. La conclusion
es que el instrumento necesita correcciones y pasar por estudios adicionales, para que

la calidad de la informacién que proporciona sea mejor.

Estudios con videograbaciones

En principio, los protocolos descritos en el apartado anterior pueden dar informacion
de buena calidad sobre practicas complejas, pero para alcanzar niveles aceptables de
confiabilidad deben ser aplicados por personal calificado y observar un nimero minimo
de sesiones. Esto se facilita si se usan videograbaciones, lo que lleva a la necesidad de
analizar las implicaciones de su uso, sus ventajas y desventajas.

El potencial del video para el estudio en gran escala de las practicas de ensefianza
se puso en evidencia con el TIMSS Video Study (TVS), asociado a la aplicacién del
Third International Mathematics and Science Study de 1995 (Stigler ez al., 1999; Stigler
y Hiebert, 2009). Con la repeticién del TIMSS en 1999 se realizaron nuevos estudios
con videos de matematicas y ciencias. El primer estudio incluyé aulas de Alemania,
Estados Unidos y Japdn; en el segundo participaron en ciencias Australia, Estados
Unidos, Japdn, Paises Bajos y Reptiblica Checa, y en matemdticas ademds Hong Kong
y Suiza. (Roth ez al., 1999; Roth, 2009; Hiebert ez 4/., 2003)

Como el propésito de ambos estudios no era evaluar maestros individualmente,
sino identificar caracteristicas que distinguicran las formas de ensefar en diferentes
culturas, en el primer caso se planeé grabar una sola clase de 100 profesores distintos.
En el segundo estudio se planed grabar una clase de matemdticas y/o una de ciencias en
100 escuelas de cada uno. Con ello fue posible detectar rasgos culturales interesantes
(Stigler, Gallimore y Hiebert, 2000).

Varios trabajos sacan lecciones metodoldgicas del proyecto del TVS, como Siegel
(2004) y Jacobs, Hollingsworth y Givvin (2007). Con base principalmente en el TVS,
un texto del National Research Council incluye también consideraciones metodo-
légicas en cuanto a los alcances y limites del video como herramienta de obtencién
de informacién; sobre la importancia de la informacién contextual; la necesidad de
combinar andlisis cualitativos y cuantitativos de la informacidn registrada; el tamao

de la muestra y la necesidad de tener en cuenta la variabilidad al interior de un pais;
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cuestiones de confidencialidad y privacidad; el uso de los videos para el desarrollo
profesional; y sobre la relacién entre las practicas de ensefianza y el aprendizaje de
los alumnos. (NRC, 2001)

Ademis de los asociados al TIMSS, otros trabajos han usado videos con protocolos
estructurados, aplicados en escala amplia. El Instituto Leibniz de Educacién en Ciencias
y Matemdticas (IPN por sus siglas en alemdn) de la Universidad de Kiel, desarrollé el
IPN Video Study para estudiar procesos de ensefianza y aprendizaje en fisica, con un
disenio longitudinal que implicé videograbaciones repetidas a lo largo de un afo, asi
como ¢l uso de datos de otras fuentes, incluyendo pruebasy cuestionarios, reportes de
los alumnos y juicios de los maestros, con una muestra de tamafio suficiente para aplicar
modelos lineales jerdrquicos. (Seidel ez al., 2004).

En Alemania y Suiza se realizé el Estudio Pitdgoras, para comparar las précticas
de ensefianza de matematicas en ambos paises. Aprovechando la experiencia del Tvs, se
retomaron las técnicas de grabacién y de codificacién de inferencia baja y alta, con ajustes
para controlar los contenidos a grabar, selecciondndose tres clases de introduccién al
Teorema de Pitdgoras y tres en los que se resolvian problemas de algebra presentados
por los investigadores. (Klieme, Pauli y Reusser, 2004).

Entre 2004y 2009, ¢l Centro de Investigaciones Educativas (CPV por sus siglas en
checo) de la Universidad Masaryk, en la Reptblica Checa, llevé a cabo cuatro estudios
con videograbaciones sobre la ensefianza en inglés, educacion fisica, geografia y fisica
(Najvar et al., 2009).

En México se han hecho al menos dos estudios en gran escala sobre las précticas

docentes de maestros de primaria que utilizaron videograbaciones.

« Como parte de la evaluacién cualitativa del Programa Escuelas de Calidad (PEC),
se videograbaron clases de espafiol y matemdticas en 456 escuelas mexicanas en
tres ocasiones —en los ciclos 2001-2002, 2002-2003 y 2003-2004— videos que
se usaron tanto para retroalimentacién de los docentes, como para un estudio en
el que se analizé su practica pedagégica y los eventuales cambios que sufrié a lo
largo del lapso mencionado. (Loera Varela ez 4l., 2006; Loera Varela ez 4., 2007)

* En el marco de un estudio del BID que incluyé a Paraguay y a la Reptiblica Do-
minicana, se videograbaron clases de matemdticas y ciencias en 101 escuelas del
estado de Nuevo Le6n que participaron en el estudio SERCE del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad Educativa. Con la metodologia

del TVS se analizé la practica pedagdgica y se compard la de escuelas publicas
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y privadas, la de escuelas cuyos alumnos tuvieron resultados altos, medios y
bajos en las pruebas ENLACE, y se compararon sus practicas con las de paises
participantes en el TVs. (Loera Varela, 2012; Loera Varela, A., Nislund-Hadley,
E.y Alonzo, H.,2013)

El Proyecto MET, ya mencionado, buscé mejorar la evaluacién de la eficacia de
los docentes combinando medidas del aprendizaje de los alumnos con medidas de la
préctica docente obtenidas con los instrumentos de observacion descritos, y con
encuestas aplicadas a alumnos y docentes. Se aprovecharon las ventajas de la videogra-
bacién, generando 7,500 videos de clases, que se analizaron aplicando los protocolos
de observacion mencionados (Kane, Kerr y Pianta, 2014).

Este estudio ofrece informacién metodoldgica y técnica importante para el
estudio de las pricticas de ensefianza en gran escala. La obra de Kane, Kerr y Pian-
ta (2014) incluye textos con aportaciones metodoldgicas derivadas del Proyecto
MET:

« Gitomer, Phelps, Weren, Howell y Croft (2014) se refieren a la evidencia de
validez de contenido que tienen las evaluaciones de maestros.
Bell, Qi, Croft, Leusner, McCatffrey, Gitomer y Pianta (2014) discuten retos

para la observacién debidos al pensamiento de los observadores.

* Joe, McClellan y Holtzman (2014) muestran la influencia de la duracién y el
foco de las observaciones sobre la confiabilidad de la informacién recogida.

+ Soo Park, Chen y Holtzman (2014) se refieren a los esfuerzos para minimizar
el sesgo de los calificadores.

« Schultzy Pecheone (2014), como se ha apuntado, explican los limitados resul-
tados de la aplicacién del protocolo QST.

En sintesis

Laidea de que la observacion es el acercamiento ideal para el estudio de procesos como
la préctica docente, y que el tinico obstéculo para emplearlo es su costo, debe matizarse
advirtiendo que, atin con buenas videograbaciones, no es ficil observar confiablemente
conductas complejas que suponen inferencias que deben hacer observadores cuyos
registros no coinciden del todo, por mucha capacitacion que reciban; ademds, el mejor
observador no puede saber lo que los actores piensan cuando acttian de cierta forma,

para lo que hay que interrogarlos.

166 OBTENCION DE INFORMACION EMPIRICA



Por otra parte, al estudiar practicas docentes importa observar las acciones del
maestro, pero también las de los alumnos, y las interacciones entre docente y alumnos y
de estos entre si. Por ello las grabaciones deben tener buena calidad de imagen y sonido.
Si esto se asegura, la ventaja respecto a observacién en vivo es que una misma grabacién
puede ser vista por distintos observadores, aplicando diferentes protocolos, y tantas veces
como se quiera, sin interferencia o con una muy baja. El uso de video, sin embargo, implica
fuentes de error propias, al ser imposible captar exhaustivamente lo que pasa en el aula,
con cualquier combinacién de fuentes de imagen y sonido, incluso con responsables
de la grabacion altamente calificados. La videograbacion no disminuye la complejidad de
la tarea de observar las practicas docentes. Por ello, y tanto para observaciones en vivo
como para las que usen video, son necesarios esquemas conceptuales que precisen los
aspectos de lo que ocurre en el aula en los que debera centrarse la atencion. Si usted no

sabe en qué fijarse no verd gran cosa. (Good y Brophy, 2010: 17-18)

Acercamientos basados en analisis de materiales
Los acercamientos al estudio de las practicas docentes de los dos apartados anteriores se
basan en lo que reportan los maestros mismos o en la observacion de su trabajo. Otros
acercamientos se basan en el andlisis de los productos de las pricticas, como planes de
clase, cuadernos de alumnos, exdmenes aplicados o tareas encomendadas. Es, pues, una
categorfa distinta tanto de trabajos basados en lo que los docentes informan (en bitécoras,
diarios u otro tipo de auto-reportes, o al responder las preguntas que se les dirigen con
cuestionarios), como de los estudios que se basan en cualquier forma de observacién.

En este tercer grupo de acercamientos se ubican unos muy antiguos y clave
para trabajos de tipo histérico, basados en informacién documental (recogida en
archivos o en documentos informales como cartas, diarios o cuadernos de alumnos),
pero también otros més recientes y menos convencionales, que analizan materiales
no textuales, como diversos tipos de objetos o artefactos; en este caso se distinguen
los que se deben a la erosién o desgaste, y los que son producto de la acumulacién.
Los antecedentes de los acercamientos de este tipo incluyen trabajos relativamente
antiguos como los basados en el anilisis de restos de basura o los de huellas que de-
jan los ninos en los cristales de los exhibidores de un museo. (Cfr. Webb, Campbell,
Schwartz y Sechrest, 1966)

En este apartado, y siempre con el ejemplo del estudio de las practicas docentes,
se presentan solamente algunos trabajos que se aproximan a ese objeto de estudio a

partir del andlisis de materiales.
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Los portafolios y sus variantes

Los portafolios son una herramienta ampliamente utilizada para la evaluacién de alum-
nos, pero también de maestros o escuelas, inspirada en las carpetas en que pintores y
otros artistas graficos reinen muestras de su obra para que los clientes se formen una
idea de su produccion. En el caso de la evaluacién de maestros, los portafolios consisten
en conjuntos de evidencias de su trabajo, como planes de clase, cuadernos de alumnos,
registros de clases impartidas, entre otros.

Los portafolios contienen materiales seleccionados por el sujeto evaluado, del que
se espera una reflexion sobre su situacion, una autoevaluacién, con base en los materiales
incluidos en el portafolios, que luego serédn valorados por otras personas, autoridades,
pares u otros evaluadores externos.

La experiencia sobre el uso de portafolios ha mostrado su valor como herramienta
de desarrollo profesional, enfatizando la dimensién formativa de la evaluacién que se
puede hacer mediante esa herramienta. Como ocurre con cualquier instrumento, el
uso de portafolios para propdsitos de investigacion implica precisar los aspectos que
interesan, por ejemplo, las dimensiones y los componentes particulares de la practica
que se quiere observar.

Algunos sistemas de evaluacién de maestros piden a estos preparar portafolios,
cuyo contenido se analiza como evidencia de ciertas dimensiones de la practica. El
sistema Praxis del Educational Testing Service, ademés de pruebas de lectura, escritura,
matemdticas y conocimiento pedagdgico, incluye un portafolios. El grado en que los
maestros cumplen estdndares de prictica profesional desarrollados por el Interstate
New Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC) se evalta con portafolios,
al igual que los estandares del National Board for Professional Teaching Standards
(NBPTS). (Porter, Youngs y Odden, 2001: 263-265)

En Latinoamérica destaca el sistema de evaluacién del Ministerio de Educacion de
Chile. El Sisterna de Evaluacién del Desemperio Profesional Docente (SEDPD) comenzd
a desarrollarse en 2003, con base en un conjunto de estidndares, el Marco para la Bue-
na Ensenanza. Los documentos del SEDPD definen para qué se evaltia; qué se evalua;
qué consecuencias tiene la evaluacion para los docentes; quiénes deben evaluarse; y que
instrumentos y fuentes de informacién deben utilizarse. Los instrumentos incluyen
una autoevaluacidn; una entrevista por un evaluador par; un informe de referencia
de terceros (el director y el jefe de la Unidad Técnico Profesional de la escuela); y un
portafolio. Para cada uno existen pautas que son aplicadas por personal entrenado para

ello. (Manzi, Gonzdlez y Sun, 2011).
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En seguida se presentan sistemas basados en el analisis de materiales, evidencias
o artefactos, que constituyen variantes particulares de un portafolios, con propdsitos

especificos, siempre en el 4mbito de los estudios sobre la prictica docente.

Analisis de tareas y similares

Estudiar las pricticas de un docente a partir del andlisis de las tareas que pone a hacer
asus alumnos se basa en la idea de que esas tareas pueden revelar muchas cosas sobre la
préctica del maestro, como la forma en que entiende su papel, el dominio que tiene de
los contenidos, su concepcién de la evaluacidn, el grado en que ofrece retroalimentaciéon
mds o menos rica a los alumnos, entre otras. Esta idea se manifiesta en el subtitulo de
un ejemplo temprano de este tipo de acercamiento: “Abriendo una ventana sobre las
practicas del aula”. (Matsumura y Pascal, 2003)

Los autores, del National Center for Research on Evaluation, Standards and
Student Testing (CREssT) de la Universidad de California en Los Angeles, defi-
nieron la calidad de las tareas segtn tres dimensiones: nivel de demanda cogniti-
va; claridad de los objetivos de aprendizaje a los que una tarea deberia contribuir;
y claridad con que se especificaban criterios de calificacién (Matsumura y Pascal,
2003).

Las puntuaciones asignadas en una escala en cada una de estas dimensiones se com-
binaron para formar una puntuacién de calidad global. De cada maestro participante
(181 de 35 escuelas, de los grados 4°, 7° y 10°) se recogieron materiales de tres tareas
(dos sobre comprensién lectora y una sobre expresién escrita), incluyendo informacién
sobre la planeacién, las instrucciones dadas a los alumnos, las tareas entregadas por
cuatro alumnos (dos de alto y dos de medio rendimiento) y se observé a los maestros
en clase dos veces. Se analizaron las tareas recolectadas y los resultados se sintetizaron
para formar indicadores de la préctica docente. Se encontrd un nivel aceptable de con-
sistencia entre los analistas, siendo necesarias tareas de tres o cuatro alumnos de cada
maestro para tener estimaciones estables, y sélo si las tareas habian sido disefiadas por
el maestro, y no tomadas de otra fuente.

La calidad de las tareas se asocié con la de la ensenanza, segun las observaciones
de la misma, y también con la calidad del trabajo de los alumnos; aquellos estudiantes
cuyo maestro dejaba tareas cognitivamente mds exigentes y aplicaba criterios de cali-
ficacién mds claros, mostraron también mayor avance en evaluaciones externas. Sin
embargo, en general la calidad de las tareas asignadas por los maestros no fue muy alta.

(Matsumura y Pascal, 2003).
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Un acercamiento similar es el que consiste en el analisis de libretas o cuadernos de
los estudiantes, desarrollado en especial para clases de ciencias, y en la perspectiva
de la evaluacién formativa, por Araceli Ruiz Primo y colaboradores. (¢fr. por ejemplo
Ruiz-Primo y Li, 2013).

Instructional Quality Assessment (104). Es un desarrollo del trabajo de Matsumura
y colaboradores, que centra la atencién en comprensién lectora y matematicas, en el
nivel medio. El sistema comprende protocolos para evaluar la ensefianza mediante
observaciones en aula, asi como la calidad de las tareas asignadas por el maestro. Se
reportan trabajos para estudiar la confiabilidad y potencial validez de la informacién
obtenida; coincidiendo con otros, encuentran amplia variacion de la calidad de la
ensefianza en las dreas estudiadas, con un nivel promedio no muy alto. La calidad
de la informacién fue mejor en matemdticas que en lectura. Los resultados de la
aplicacién del 1QA predicen los obtenidos por los alumnos en algunas evaluaciones
externas, después de controlar otros factores posiblemente asociados. La solidez de
los resultados es limitada porque se derivan de un niimero reducido de casos. (Mat-

sumura et al., 2006)

Scoop Notebook, EQas
Scoop Notebook (Borko, Stecher y Kuftner, 2007). Instrumento para estudiar précticas

de ensefianza en matemdticas y ciencias en secundaria (middle school).

Analizar la expresién con la que se designa ayuda a entender el sentido del
instrumento. El segundo término, notebook, alude simplemente a que los materiales
recogidos s¢ ponen en una libretao carpeta. Interesa mas el otro término: scoop quiere
decir “red”y, en particular, una para atrapar mariposas u otros insectos o sacar peces de
una pecera. Asi como un bidlogo se dedica primero al trabajo de campo, recopilando
el mayor nimero posible de especimenes, que luego analizaré en el laboratorio, asi los
investigadores de la prictica docente pueden primero dedicar tiempo a recolectar todas
las evidencias que puedan (materiales, artifacts) del trabajo de docentes y alumnos, para
luego estudiarlas en detalle.

El propésito del Scoop Notebook fue desarrollar un acercamiento alternativo al estu-
dio de la practica docente, empleando artefactos y materiales, para alcanzar a hacer una
representacion de dicha prictica de tal manera que una persona, sin observar directamente
al maestro en el aula, pudiera hacer juicios validos sobre algunos aspectos particulares,

tinicamente con base en esos materiales. Ademds de incluir instrucciones para los maestros
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sobre coémo reunir los materiales, un componente clave es el que constituyen las guias
de calificacién que los jueces utilizan para analizarlos. El trabajo desarrollado se refiere
en particular a las dreas de matemdticas y ciencias. (Borko, Stecher y Kuftner, 2007)

Las dimensiones para estudiar practicas de ciencias (1. Agrupamientos de alumnos.
2. Estructura de clases. 3. Uso de recursos cientificos. 4. Actividades con materiales
(Hands-on). 5. Actividades indagatorias. 6. Profundidad cognitiva. 7. Presencia de
discurso cientifico compartido. 8. Manejo de explicaciones y justificaciones. 9. Formas
de evaluacién utilizadas. 10. Conexiones con la vida o aplicacién de conocimientos)
se inspiraron en los Estdndares Nacionales para Ensefianza de Ciencias (NRC, 1996) y la
operacionalizacién de Le ez al. (2006), por lo que sus categorias son anteriores a las de
modelos més recientes, que llevaron a los Next Generation Science Stardards, pero son
congruentes con ellos (Martinez, Borko y Stecher, 2012).

Quality Assessment in Science (eQAS). Se desarrollé para un estudio sobre prac-
ticas de evaluacién utilizadas en clases de ciencia. Como el Scoop Notebook, se basa
en el andlisis de evidencias que forman un portafolio, con la peculiaridad de que las
evidencias o artefactos se recolectan por medio de dispositivos computarizados méviles.
(Martinez ez al. 2011y 2012). Las 10 dimensiones en que se operacionaliza el concepto
general de précticas de evaluacién son similares a las que se han comentado del Scoop

Notebook. (Martinez ez al., 2012, Appendix, Tabla Ar: 129)

En sintesis
El tercer grupo de formas de obtener informacién incluye investigaciéon documental
con material de archivos, cartas y otros, y técnicas que aprovechan otros objetos, a partir
de la idea de que alguien puede enganar a un entrevistador, o dar respuestas falsas a
un cuestionario, pero que suele dejar rastros de sus acciones, a partir de los cuales se
pueden conocer de manera fidedigna algunos comportamientos.

Como todo instrumento, los de este grupo, tienen pros y contras, por lo que se

deben ver como posibles complementos de los otros, no como alternativas excluyentes.

« Como la observacion, el uso de materiales como fuentes de informacién tiene
la ventaja de que no lo afecta el riesgo de captar lo deseable més que lo real.

+ Como la observacion que se hace con videograbaciones, los materiales pueden ser
revisados una y otra vez por distintos analistas, utilizando distintos protocolos.

¢ El estudio de materiales o evidencias, también como la observacion, no capta

lo que pensaban los maestros al realizar las actividades de las que se derivaron
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los productos, lo que s6lo se podrd explorar a través de la versién de los actores,

con acercamientos del primer grupo.

Se distinguen estudios de materiales producidos por erosién o por acumulacion,
que se distinguen porque se trata de medidas de baja interferencia (unobstrusive), como
expresa el titulo de una obra cldsica, que lleva como subtitulo Nonreactive reserarch in
the social sciences. (Webb, Campbell, Schwartz y Sechrest, 1966)

Las nuevas tecnologias y la obtencion de informacion

Al tratar de cercamientos basados en interrogacién se mencionaron diarios en linea; en
el inciso sobre observacion se hablé de videograbaciones; sistemas basados en andlisis
de materiales usan tabletas para recopilar evidencias de la préctica de los maestros. Pero
la creciente importancia de la tecnologia hace necesario este inciso.

Hace mas de diez afios una obra senalaba las posibilidades de recoleccién de datos
en Internet (Best y Krueger, 2004). Vehovar y Lozar Manfreda recuerdan, por su parte,
que la investigacidn siempre ha estado abierta a los nuevos avances tecnoldgicos, comen-
zando con las encuestas telefonicas en la década de 1960, y las asistidas por computadora en
la de 1980 (2011: 177). Estos autores distinguen modalidades de lo que genéricamente
llaman Computer-assisted survey information collection (CASIC), que incluye aplicacién
de cuestionarios o entrevistas con apoyo de computadora realizadas presencialmente,
por teléfono o por videoconferencia, pidiendo que se respondan preguntas de opcion
multiple mediante las teclas del teléfono, o respondiendo cuestionarios digitales
enviados por correo electrénico, o a los que se accede en una pdgina web. (Vehovar y
Lozar Manfreda, 2011: 178)

Paquetes de software para crear y aplicar cuestionarios en linea (Survey Monkey,
Lime Survey, Question Pro, Qualtrics y otros), tienen versiones limitadas gratuitas, y mds
completas para instituciones. Estas opciones tienen ventajas, como reducir costos de
envio y recuperacién de cuestionarios o captura manual de respuestas, pero también
desventajas, en cuanto a representatividad de las muestras y tasas de respuesta. El piloteo
es indispensable en versién de lapiz y papel o electrdnica.

Benfield y Szlemko (2006) discuten promesas y realidades de técnicas de obtencién
de informacién via Internet, pero las posibilidades de las tecnologfas digitales incluyen
mucho mds: etnografia virtual (Hine, 2011); grupos focales en linea (Gaiser, 2011); inves-
tigacion de blogs (Wakeford y Cohen, 2011; Bruns y Burgess, 2012); experience sampling
(Hekener, Schmidt y Csikszentmihalyi, 2007); rastreo de huellas digitales (Welser, Smith,
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Fisher y Gleave, 2011; Janetzko, 2011). Sharpe y Benfield (2012) mencionan la variante
de “amigo corresponsal” (pen pal) para entrevistas por correo electrénico, o envio de
mensajes de texto para obtener respuestas con una frecuencia imposible de alcanzar por
otros medios, lo que permite un muestreo fino de la actividad de una persona en el tiempo.

Una obra reciente ha llamado la atencién las posibilidades del uso de las enormes
bases de datos que generan y acumulan redes digitales como Google y otras. La obra
lleva el titulo de Zodos mienten (Everybody Lies), y el subtitulo Big Data, New Data,
and what the Internet can tell us about who we really are. El autor escribe:

La gente miente sobre cuantos tragos tomé camino a casa, qué tanto va al gimnasio [...]
osiyaley6 tal libro. Se reporta enferma cuando no lo esté [...] Dice que te ama cuando no
es verdad; que estd contenta cuando estéd en la basura; que le gustan las mujeres cuando en
realidad le gustan los hombres. La gente miente a sus amigos; miente a sus jefes; a sus
nifios; a sus padres; a su médico; a su marido y a su mujer. Y sin la menor duda (damn

sure) miente a las encuestas [...] (Stephens-Davidowitz, 2017: 105)

El autor considera que, al navegar en la red, los usuarios dejan rastros, y que al ha-
cerlo es mds probable que actiien de acuerdo a su forma real de pensar, que al responder
un cuestionario o al ser entrevistados.

Recordando la vieja nocidn de respuestas socialmente deseables, Stephens-Davidowitz
opina que mentir en una encuesta puede ser hoy mas frecuente, y aduce el dato de que
99% de jévenes que en una encuesta dijeron que usaban una prétesis por haber perdido
un miembro, confesé que habia mentido simplemente por bromear. (2017: 108, nota)

Stephens-Davidowitz ejemplifica su punto de vista comentando que el fracaso de
las encuestas para predecir el resultado de la eleccién presidencial que llevé a Donald
Trump a la Casa Blanca subestim el peso del racismo, que un andlisis de las bisquedas en
las redes digitales muestra que estd mds extendido de lo que se pensaba, y esto tanto
en estados que tradicionalmente votan a favor del Partido Republicano, como en los
que lo hacen a favor del Demécrata.

Otro ejemplo se refiere a la proporcién de hombres con tendencias homosexuales,
que segtin las encuestas es muy superior en lugares con disposiciones legales tolerantes,
en comparacion con lugares en que hay disposiciones discriminatorias, mientras que
la proporcién de personas que hacen busquedas en Google sobre paginas porno de
contenido homosexual, o sobre tests de homosexualidad, es muy similar en todos los

estados. (Stephens-Davidowitz, 2017: 1-22 y 112-122)
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En el prefacio que escribié6 para el libro de Stephens-Davidowitz, Steven Pinker
sefiala que los fildsofos han especulado sobre un “cerebroscopio”, un aparato mitico

que mostraria los pensamientos de una persona, y afiade:

Este libro trata de una manera totalmente novedosa de estudiar la mente. Los Big Data que
producen las busquedas en internet y otras respuestas en linea no son un cerebroscopio,
pero Stephens-Davidowitz muestra que ofrecen una mirada sin precedentes a la psique
de la gente. En la privacidad de su teclado, la gente confiesa las cosas mds extrafas, unas
veces (como en las paginas de citas romdnticas o en las busquedas de asesoria profesio-
nal), porque tienen consecuencias en la vida real, otras precisamente porque no tienen
consecuencias: la gente puede sentirse liberada del peso de algin deseo o temor cuando
no hay alguien que reaccione con consternacién o en una forma peor. En ambos casos la
gente no estd simplemente apretando un botdn o girando una perilla, sino escribiendo
una secuencia de caracteres entre trillones posibles, para expresar sus pensamientos en
toda su explosiva inmensidad combinatoria. Y todavia mejor, dejan esas huellas digitales
en una forma que es fécil de agregar y analizar [...] Pueden ser parte de experimentos
no invasivos (unobstrusive) que varfan los estimulos y tabulan las respuestas en tiempo

real [...] (2017: X-X1)

El cuidado de la calidad de la informacién

El riesgo de que una persona responda errdnea o falsamente una pregunta es muy co-
nocido, pero la informacién derivada de observaciones también dista de ser perfecta.
Asi lo muestra un trabajo de Chabris y Simons (2009), que describe un experimento
reportado por primera vez en la revista Perception en 1999, y repetido muchas veces
después, siempre con los mismos sorprendentes resultados.

En el experimento se mostraba un video de alrededor de un minuto de duracién, en
el que aparecian dos equipos de personas, con playeras blancas y negras, que se movian
y se pasaban una pelota de basquetbol. Se pedia a los observadores que contaran las
veces que las personas con camiseta blanca se habian pasado la pelota, y al terminar se
les interrogaba al respecto, pero ademds se les preguntaba si habfan notado algo inusual,
lo que alrededor de la mitad de los sujetos nego.

El elemento inusual que muchos observadores no detectan era que, hacia la mi-
tad del video, entraba por un lado del escenario un personaje disfrazado como gorila,
caminando lentamente entre los jugadores, se golpeaba ¢l pecho y seguia caminando

hasta salir por el lado opuesto. Chabris y Simons escriben:
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Para nuestra sorpresa, jalrededor de la mitad de los sujetos [...] no habfan notado el gorila!
Cuando volvieron a mirar el video [...] lo detectaron ficilmente y quedaron aténitos.

Algunos, de manera esponténea, dijeron: “;No vi eso?” 0 “{No puede ser!” (2011: 25)

La sorpresa hizo incluso que algunos sujetos acusaran a los investigadores de te-
ner dos videos, uno en el que el gorila no aparecia y otro en el que si lo hacia. El video
puede verse en Internet (www.theinvisiblegorilla.com) y es fcil comprobar que una
considerable proporcién de personas cometen el mismo error, desde luego si no se les

advierte previamente de qué se trata.

¢Cbmo puede la gente no ver un gorila que camina delante de ellos, gira para mirarlos,
se golpea el pecho y se va?... Este error de percepcion proviene de una falta de atencién
hacia el objeto no esperado, por lo que en términos cientificos se lo denomina “ceguera por
falta de atencidn [...]” las personas no ven el gorila, pero no debido a un problema en sus
ojos. Cuando dedican su atencién a un drea o aspecto particular [...] tienden a no advertir
objetos no esperados, aun cuando estos sean prominentes, potencialmente importantes y

aparezcan justo alli donde ellos estdn mirando. (2011: 25)

Un creciente numero de estudios sobre la calidad de la informacién que ofrecen
los testigos presenciales de un delito sobre lo que vieron, revela los limites tanto de la
capacidad de observacién como de la fidelidad de la memoria, contra lo que se sucle
creer de tales testimonios.

Un especialista recuerda que, en 1981, un juez de la Suprema Corte de Estados
Unidos escribié: No hay nada tan convincente como un ser humano que toma el estrado,

senala con el dedo al acusado y dice: “ese fue’) y anade:

Segun cientos de estudios de los tltimos 30 afios, casi no hay nada tan poco fiable como lo
que un testigo presencial piensa que vio. La memoria no es una videograbacién. Podemos
creer que recordamos cosas con precision, pero la mayor parte de nuestros recuerdos mez-
clalo que pensamos que observamos con la informacién a la que hemos estado expuestos
desde entonces. La situacion es peor en escenas de crimenes, en las que interfieren con la
precisién variables como el estrés y la presencia de un arma. Si se considera la memoria
como evidencia, como hace la mayoria de psic6logos, entonces es la evidencia mas fragil

y facil de contaminar. (Starr, 2012: 40)
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Estudios controlados para valorar la calidad de testimonios muestran que muchas
personas se equivocan al tratar de identificar a alguien que vieron en un lugar bien ilu-
minado entre varios sospechosos, o que su respuesta cambia segtin las palabras exactas
que se usen al interrogarlos. Gracias a esos trabajos, los procedimientos para interrogar
testigos pueden mejorar, con las implicaciones que tiene para los millares de personas
inocentes que han sido condenados... y para todos nosotros, cuando la persona que cometié
realmente un delito sigue libre. (Starr, 2012: 64)

En el terreno que nos ocupa, la conciencia de los limites de todo acercamiento ala
obtencién de informacién debe llevar al investigador a hacer lo posible por mejorar
la calidad de sus datos, evitando al maximo los errores que la ponen en riesgo. En la
terminologia del campo la calidad de la informacién se concreta en términos bien
conocidos, de apariencia engafiosamente sencilla: confiabilidad y validez.

En este tltimo apartado del capitulo se presentan conceptualmente ambas ideas,
intentando dejar claro lo fundamental y dar una idea de la complejidad que implica
su tratamiento pleno, a partir de una visién de su desarrollo a lo largo de mis de un
siglo. Se deja para el capitulo siguiente lo relativo a las técnicas para valorar tanto
la confiabilidad como la validez. Esta divisién del tratamiento del tema en dos partes en
capitulos diferentes se entiende si pensamos que la calidad de la informacién que se
obtiene para una investigacién debe atenderse desde que se seleccionan o preparan
las técnicas para recabarla, pero también debe revisarse una vez que se ha recabado, lo

que es ya un tipo de andlisis de la informacién.

Primer acercamiento a la confiabilidad y la validez
Ambas nociones se refieren ala calidad de la informacién. Por ello una primera aproximacion
acllas puede hacerse a partir de dos tipos de amenazas que pueden afectar dicha calidad o,
si se prefiere, dos tipos de errores que se pueden cometer al recoger informacion: errores
aleatorios y errores sistematicos. Para introducir las dos ideas pueden servir ejemplos del
dmbito de la medicién de propiedades fisicas, como la estatura y el peso de las personas.
Si pedimos a los alumnos de un grupo de primaria que se midan y pesen, con una
cinta que marca centimetros y decimetros, y con una bdscula de bafio de resorte, y
hacemos que las dos mediciones se repitan varias veces en distintos dias de la semana
y diferentes horas del dia, los resultados que se obtendrdn no mostrardn una coinci-
dencia perfecta, sino ciertas variaciones, de dos tipos: unas variaciones que fluctdan
de manera que parece aleatoria, en tanto que en otros casos parecerd haber un patrén

definido, con mayor o menor altura o peso en unas u otras.
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En el primer caso la posible explicacién no se refiere a una causa precisa, y es pro-
bable que se deba mds bien a errores no sisteméticos atribuibles al descuido de quienes
midieron o, tal vez, a una bascula defectuosa.

En el segundo caso hay una razén que explica el patrén detectado. Es posible que
en una ocasion se haya encuentre una estatura sistemdticamente menor, porque las me-
didas se hicieron cuando los alumnos se habifan quitado los zapatos para una actividad
gimndstica. Una estatura regularmente mayor de un grupo de ninas pudo deberse, a su
vez, a que todas se pusieron zapatos de tacén par un bailable. Y podria ocurrir que el
mayor peso encontrado en ciertas ocasiones se deba a que se tom justo después de que
los estudiantes habian tomado alimentos.

En el caso de variaciones debidas a errores aleatorios, se aprecia inconsistencia
en las mediciones, que no son confiables; en el caso de variaciones sistemati-
cas hay consistencia, pero el resultado no corresponde del todo a lo que se pre-
tende medir, que no es el tipo de calzado de los estudiantes, o la abundancia de
su comida.

En la investigacion educativa y social hay ejemplos mas realistas de ambos tipos de
errores, y concretamente en relacion con las técnicas de obtencién de informacién
de los tres grupos considerados en apartados anteriores de este capitulo.

Si se analizan las respuestas de un grupo de sujetos a preguntas de un cuestionario,
es posible encontrar distribuciones atribuibles a los dos tipos de error. Si se pregunta la
edad de los sujetos, y se comparan las respuestas con la edad que consta en el documento
de identidad, es posible que se encuentren diferencias no sistemdticas, atribuibles pro-
bablemente a errores involuntarios de los informantes. Pero si las respuestas muestran
una tendencia regular a dar una edad menor o mayor a la real, entonces la explicacién
no es un error aleatorio, sino un error sistematico, o sesgo, que lleva a unas personas a
declarar una edad menor o mayor a la real, tal vez por coqueteria, o para tener acceso
a una actividad reservada a los adultos.

Los numerosos casos que muestran que no se puede creer sin més en lo que dicen
las respuestas a un cuestionario son ejemplos de estos tipos de error.

Si se pregunta a unas personas cudntas veces han ido al médico en el tltimo ano, y se
comparan las respuestas con registros fidedignos, las cifras seguramente no coincidirdn
perfectamente, pero es posible que no aparezca un patrén claro en las diferencias, lo
que reflejaria errores aleatorios por la imprecision de la memoria; si aparece, en cambio,
un patrén claro, la explicacién serd un sesgo que busca tal vez dar una impresién de

mayor cuidado por la salud.
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Las distorsiones por lo sensible de ciertas preguntas o por el sesgo de deseabilidad
social aparecen una y otra vez en distintas 4reas. Las fallas de las encuestas de intencién
de voto se explican en parte porque muchas personas no quieren decir realmente por
quién se inclinan. Quienes estudian el fenémeno religioso saben que la capacidad de
todas las iglesias, y todos los servicios dominicales de una ciudad, es mucho menor al
numero de quienes en las encuestas al respecto informan que van a misa cada domingo.
En otro campo, Stephens-Davidowitz llama la atencién sobre el hecho de que el nimero
de preservativos que se vendio en los Estados Unidos en un afio no corresponde al que
puede calcularse con base en el nimero de relaciones sexuales, y la proporcién de relacio-
nes que se llevan a cabo con y sin proteccidn, segun las encuestas al respecto, en las que
por otro lado tampoco hay coincidencia entre lo que dicen las mujeres y los hombres.
(2017:5)

En todos estos casos no estamos ante errores aleatorios debidos a la imprecision de
la memoria o ala ambigiiedad de la pregunta, sino ante errores sistematicos o sesgos: los
informantes quieren que quienes les preguntan piensen que van a votar por A 'y no por B,
que son mds religiosos, o que tienen una vida sexual mds activa y més responsable de
lo que es en realidad. En estos casos las respuestas pueden ser muy consistentes, pero no
estdn ofreciendo informacién veridica sobre lo que se pregunta. En realidad, no se estd
midiendo lo que se quiere medir, sino otra cosa, lo que es la definicién convencional
de validez, como se verd mas adelante.

Fallas como estas no son exclusivas de las encuestas por cuestionario. Si se hacen
preguntas similares en entrevistas no hay razén para esperar respuestas mejores; el
riesgo de deseabilidad social, o la incomodidad de preguntas sensibles, es sin duda
mayor. Las ventajas de que un entrevistador puede obtener mejor informacién al tener
la posibilidad de insistir, preguntar algo de diferentes formas, o granjearse la simpatia
del entrevistado, tiene las desventajas correlativas de que un informante se puede sentir
intimidado por un entrevistador de distinto sexo, raza o edad, o bien que puede sentir la
tentacion de engafiarlo, aunque sea simplemente por bromear.

En una primera aproximacion, pues, la confiabilidad se refiere a la consistencia
de la informacién obtenida que se consigue cuanto no hay errores aleatorios, o no
sistemdticos. La validez, por su parte, es la cualidad de la informacién que se debe a la
ausencia de errores sistemdticos, o sesgos.

Veamos en seguida las dos nociones de una manera més técnica, con una idea de

su complejidad, a partir de su desarrollo histérico.
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Confiabilidad: consistencia y precision de las mediciones

Hoy es claro que confiabilidad y validez son ideas distintas, aunque relacionadas, pero
cuando se comenzaron a usar a principios del siglo XX no era claro. En la siguiente cita,
un pionero de la psicometria, Truman Kelley, define la confiabilidad en términos que

hoy se aplican més bien a la validez, como se vera en seguida:

Hay que entender por confiabilidad el grado en que una prueba mide lo que realmente
mide, que no es necesariamente lo que quiere medir. By reliability is to be understood the
extent to which the test measures that which it in reality does measure-- not necessarily

that which it is claimed to measure. (1921: 370)

Las dos nociones surgieron en relacién con los primeros esfuerzos por extender
la metodologia de las pruebas de inteligencia a la evaluacién de los aprendizajes y a la
medicién de actitudes. Para mediados del siglo xx habian alcanzado su lugar como
conceptos centrales en la Teoria Clisica de la Medicidn 'y, de manera més general, en las
ciencias sociales y de la conducta. Luego las dos nociones han seguido precisindose en
formas cada vez mas complejas.

El concepto de confiabilidad fue introducido en 1904 por Charles Spearman, que
seis afios mds tarde lo definié como ¢/ coeficiente de correlacion entre una mitady la otra
de varias mediciones de ln misma cosa. Edward L. Thorndike retomé la nocién en un
libro publicado también en 1904, con el que lanzd la medicion educativa y psicoldgica
en los Estados Unidos... (Stanley, 1971: 370 y 371)

En la primera edicion de la obra Educational Measurement, Robert L. Thorndike
comenzaba definiendo la confiabilidad a partir de su opuesto, diciendo:

Cada vez que medimos algo [...] esa medicién tiene cierta cantidad de error aleatorio,
grande o pequefio, pero omnipresente [...] las discrepancias pueden expresarse en
millas o en millonésimas de milimetro, pero aparecerdn siempre, si las unidades son
suficientemente finas en relacién con la precision de las medidas. El que conjuntos
repetidos de medidas nunca se dupliquen exactamente es lo que se quiere decir con
la expresion “no confiabilidad”. Al mismo tiempo, medidas repetidas de una serie de
objetos o individuos mostrardn, por lo general, cierta consistencia [...] lo opuesto a la
variacion a la que nos acabamos de referir, y que designaremos como “confiabilidad”

(Thorndike, 1951: 560)
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Thorndike presenta seis grupos de posibles fuentes de variacién de los puntajes
de una prueba y procedimientos para estimar su confiabilidad, mediante coeficientes de
correlacion, a partir de la aplicacién de formas equivalentes, de la aplicacion reiterada
de una forma o de subconjuntos de una misma prueba, y a partir del andlisis de la
varianza entre items. (1951: 568, Tabla 8)

Thorndike permite distinguir dos cualidades relacionadas, pero no idénticas, de
una medicién, su precision y su consistencia, al senalar que se puede calcular el tamafo
de los errores de medicién mediante la desviacion estandar de la distribucion de los
resultados —eé/ error estandar de la medicidn— o estimar la consistencia entre dos con-
juntos de puntuaciones, segun el coeficiente de correlacién correspondiente, que pasa
a ser un coeficiente de confiabilidad. Thorndike explica la relacién entre coeficiente de
confiabilidad y Error Estdindar de Medicién (EEM), que ayuda a evitar interpretaciones
simplistas del primero. (Thorndike, 1951: 610).

La relacién entre el valor de un coeficiente de correlacién y el tamano relativo del
EEM correspondiente ayuda a interpretar correctamente los coeficientes de confiabi-
lidad, que no debe hacerse como si se tratara de porcentajes. Lo anterior implica que,
tratdndose de mediciones de un gran nimero de casos y diferencias pequenas de los
puntajes de esos casos, aunque el coeficiente de confiabilidad de la medicion de que
se trate sea alto, el tamafio del EEM podrd ser suficiente para que un ordenamiento
de los casos basado en esos resultados sea muy impreciso, ya que habrd muchos traslapes
entre los intervalos de confianza.

El capitulo sobre confiabilidad de la segunda edicién de Educational Measurement
comienza retomando el primer pérrafo del texto de Thorndike citado antes (Stanley,
1971: 356), lo que indica que el concepto no sufrié cambios en las dos décadas que
separan ambas ediciones. Esto se confirma al ver que Stanley mantiene la distincién
entre los dos enfoques para estimar la confiabilidad, a partir del error estandar de
la medicion o del coeficiente de confiabilidad, y que retoma literalmente la tabla en la
que Thorndike presenta las fuentes de variacidn de los puntajes de una prueba. El
resto del capitulo presenta procedimientos estadisticos para calcular confiabilidad,
mostrando diversas férmulas, sus ventajas, la dificultad para calcularlas en una época
en que no habia computadoras, y la equivalencia de algunas, incluyendo el coeficiente
alfa, introducido por Lee Cronbach en 1951. (Stanley, 1971)

En la tercera edicion de Educational Measurement, el capitulo sobre confiabilidad
aporta dos elementos: desarrollos del enfoque correlacional para casos particulares,

presentando doce coeficientes de consistencia interna: cuatro para casos de subdivision
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de la prueba en dos partes; uno para subdivision en tres partes y siete para un numero
indefinido de partes (Feldt y Brennan, 1989: 115); y la presentacién de la Teoria de la
Generalizabilidad (TG), basada en los trabajos de Cronbach, Rajaratnan y Gleser (1963)
y Gleser, Cronbach y Rajaratnam (1965), y desarrollada ampliamente por Cronbach ez
al. (1972). Segtin Feldt y Brennan, la TG:

[...] puede ser vista como una extensién y liberalizacién de la teorfa cldsica, que se logra
bésicamente gracias a la aplicacién del andlisis de varianza a los datos de la medicién. En
la teoria clésica el error de medicién se ve como una entidad unitaria, global, aunque se
reconoce que se deriva de una combinacion de fuentes. En contraste, los modelos y métodos
de la teorfa de la generalizabilidad se interesan por los errores derivados de esas multiples

fuentes como entidades separadas [...] (1989: 127-128)

El capitulo sobre confiabilidad de la 4a edicion de Educational Measurement senala
que los principios de las teorias clasica y de la generalizabilidad siguen siendo validos,
y que la mayoria de los materiales nuevos son desarrollos de los anteriores, como los
relativos al error de medicién en el caso de medias grupales, y con la confiabilidad
de clasificaciones y de observaciones. (Haertel, 2006: 99-103)

En otro trabajo reciente, Brennan sefiala que, al igual que la validez, la confiabilidad
tampoco es una propiedad que se pueda predicar de una prueba u otro instrumento de
obtencién de informacién. La consistencia con que se define la nocién se refiere a los
datos que se obtienen, no al instrumento con el que se obtuvieron. El autor considera
las implicaciones que tiene para la confiabilidad la nocién de 7éplica, en el sentido de un
proceso que duplique /o m2ds exactamente que sea posible las condiciones de una aplicaciéon
previa, partiendo de que es imposible conseguir una réplica perfecta, ya que una nueva
aplicacion implica inevitablemente cambio en al menos algunos aspectos del proceso. Esta
idea es similar a la idea central de la TG, de que no hay un solo tipo de error en el resultado
de cualquier medicion sino varios, que se derivan de multiples fuentes: el instrumento,
desde luego, pero también las ocasiones en que se hace una aplicacién, incluyendo la
original y sus réplicas, los aplicadores o calificadores, entre otras. Por ello el autor sostie-
ne que la nocién de réplica es fundamental para definir la confiabilidad, que él expresa
como sigue: “la confiabilidad es una medida del grado de consistencia de los puntajes de
los sustentantes en las réplicas del procedimiento de medicién”. (Brennan, 2001: 296)

Es todo el procedimiento de medicidn, y no sdlo el instrumento, lo que afecta

tanto la precision como la consistencia de los resultados. Brennan concluye:
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En mi opinién no puede haber respuestas significativas a las preguntas sobre la confiabilidad
sin una consideracién expresa de la naturaleza de las réplicas (planeadas y efectivas) de un
procedimiento de medicién. Un marco coherente para conceptualizar, calcular ¢ interpretar
la confiabilidad requiere, por lo tanto, que se responda la pregunta de qué constituye una

réplica de un procedimiento de medicién. (Brennan: 2001: 313)

La validez, o medir lo que se quiere

La definicién mds simple de validez es la que la concibe como la cualidad que consiste
en que un instrumento de obtencién de informacién mida efectivamente lo que pre-
tende en principio medir.

Esta conceptualizacién distingue con claridad la validez de la confiabilidad,
y tiene en cuenta la idea clave de que el conocimiento humano no se reduce simplemente
alo que capta nuestra percepcion, sino que todo concepto supone algtin tipo de salto o
inferencia, a partir de lo percibido, pero que no se reduce a ello.

Obviamente el desarrollo de la nocién de validez ha sido mas complejo, incluyendo
variantes y dimensiones cada vez mds numerosas. Para mostrar esa evolucion, se retoman
los capitulos respectivos de las ediciones de Educational Measurement, de 1951 22006,
asi como referencias més recientes, lo que permite explorar cémo se ha modificado y
enriquecido el concepto a lo largo de siete décadas.

El capitulo que interesa de la primera edicidn de la obra citada comienza diciendo
que la pregunta clave sobre la validez de una prueba es gué tan bien ejecuta la funcion
para la que fue empleada (Cureton, 1951: 621). Una prueba puede usarse con distintos
propositos y su validez puede ser alta para uno, moderada para otro y baja para un ter-
cero, por lo que no se puede etiquetar en general como de alta, moderada o baja validez.
Por otra parte, la validez no acaba de distinguirse de la confiabilidad, y se conceptualiza

con base en su correlacidon con un criterio:

a validez tiene dos aspectos, que se pueden denominar relevancia y confiabilidad. Re-
La validez ¢ d pectos, q pueden d 1 y confiabilidad. R

levancia se refiere a la cercanfa o coincidencia entre lo que la prueba mide y la funcién
que se pretende medir con ella. Confiabilidad se refiere a la precisidn y consistencia con
que mide lo que sea, en el grupo en el que se usa [...] La validez se define, pues, en términos de
la correlacién entre los puntajes que arroja la prueba y los puntajes criterio verdaderos
(true criterion scores). Un puntaje verdadero es la parte del puntaje obtenido que no es

error de medicién [...] (Cureton, 1951: 622-623)
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En 1954 la American Psychological Association (APA) publicé recomendaciones entre
las que incluyd 19 estdndares para cuidar la validez. La American Educational Research
Association (AERA) hizo lo propio en el drea de la educacién en 1955, distinguiendo cuatro
tipos de validez: de contenido, predictiva, concurrente y de constructo. En 1966 Apay
AERA, publicaron una versién conjunta y revisada de los criterios, titulada Standards

for Educational and Psychological Tests, en la que los tipos de validez se integraron en
tres: de contenido, de criterio y de constructo.

En la 22 edicion de Educational Measurement, validacion “es el proceso de examinar
la exactitud de una prediccion especifica o una inferencia hecha a partir del puntaje
de una prueba o de los resultados de instrumentos de medicién, como cuestionarios,
observaciones, calificaciones de desempefio, etc.”. (Cronbach, 1971: 443)

La validez se refiere a la robustez de las interpretaciones descriptivas o explicativas
hechas con base en los resultados de un instrumento de medicién. Para explicar las
puntuaciones de una prueba hay que utilizar una teorfa que ayude a explicar cierto
desempeno y sus implicaciones relacionadas con el fenédmeno que se mide. Validar las
interpretaciones de los resultados de una prueba es similar a la evaluacién de cualquier
teorfa cientifica: se privilegia la validacion o refutacién de la teorfa, y no el procedimiento
de medicién empleado. Cronbach advertia que, en la visién estrecha que prevalecié
hasta 1950, validar era comparar el puntaje en una prueba con otra observacién que
sirviera como criterio. Se trataba de predecir ese criterio y el mérito de una prueba se
juzgaba simplemente por la precisién de la prediccidn. (1971: 443)

Cronbach consideraba cinco tipos de validacién, segun el uso de la prueba. Si el
foco se pone en la solidez de las interpretaciones descriptivas, los tipos de validacién
son: validez de contenido, importancia educativa y validez de constructo. Si la prueba
se usa para tomar decisiones sobre personas —a partir de un criterio—, los tipos de vali-
dacién son validez para la seleccién y validez para la colocacién. Los estudios de validez,
segtin el tipo de validacién en la que se enfoquen, tendrdn preguntas claves a responder
¢ implicardn hacer juicios adecuados a partir de las respuestas. (1971: 446. Tabla 14.1)

El autor senala que cuando alguien emplea la frase validacion de una prueba re-
fleja un mal entendimiento del concepto. El investigador no valida una prueba, sino
la interpretacion de datos derivados de un procedimiento especifico. Un instrumento
puede ser usado de diferentes maneras. Una prueba de lectura puede ser utilizada para
seleccionar aspirantes a una carrera profesional, para planear instruccién remedial en
lectura, medir la efectividad de un programa instruccional, entre otros propdsitos.

Dado que cada uso se basa en una interpretacion diferente, la evidencia que justifica
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una utilizacién puede tener poca relevancia para otra. Y como cada interpretacion
tiene su propio grado de validez, nunca se puede llegar a la simple conclusion de que
una determinada prueba «es valida». (Cronbach, 1971: 447-448)

Algunos disenadores de prucbas, erréneamente, hacen un anélisis de correlacion
para reducir la cantidad de items que se correlacionan de manera positiva. Sin embargo,
nada en lal6gica de la validez de contenido requicere que el universo de contenidos a
evaluar sea homogéneo. Si el universo de contenidos a evaluar es heterogéneo, de hecho,
una alta correlacién entre los items indica un muestreo de contenidos inadecuado. La
correlacién de los reactivos con un criterio es irrelevante para la validez de contenido.
(Cronbach, 1971: 457-458)

Cronbach agrupa los procedimientos para examinar interpretaciones en tres clases:
correlacionales, experimentales y l6gicos. Un procedimiento correlacional determina
cémo difieren las personas con altos o bajos puntajes en una prueba. Una persona con
un alto puntaje en un test que mide un constructo latente deberfa puntuar alto en otros
indicadores del mismo constructo, o en otras pruebas que midan lo mismo. Por ello
el andlisis factorial es importante en los estudios correlacionales, ya que los ftems que
correspondan a una misma dimensién deberdn tener cargas sustanciales en un solo
factor (1971: 469). Los procedimientos experimentales buscan modificar el rendimiento
de una persona en una prueba con una intervencion controlada. Los procedimientos
légicos del contenido de una prueba o de las reglas de calificacién, pueden revelar
influencias preocupantes en la puntuacién. Un caso es el de ciertas medidas de logro,
que son invalidas porque tienen un techo bajo; por ejemplo, los alumnos que en una
prucba previa obtienen altos puntajes, s6lo pueden ganar unos pocos puntos en la prueba
posterior. (Cronbach, 1971: 465-475)

Asi pues, al menos desde los afios cincuenta y hasta inicios de los noventa del siglo
pasado, en la nocién de validez se solian distinguir tres tipos, uno de ellos con dos sub-
tipos, a saber: validez de contenido, validez de criterio —predictiva o concurrente—y
validez de constructo.

Samuel Messick comienza con esta definicion el capitulo Validez de la 32 edicién

de Educational Measurement:

La validez es un juicio evaluativo integral del grado en que la evidencia empirica y los
argumentos tedricos apoyan lo adecuado y apropiado de inferencias y acciones basadas en
puntajes de pruebas y otras formas de evaluacién [...] la expresion puntajes de pruebas se

usa aqui genéricamente, para significar en el sentido mds amplio cualquier consistencia
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observada no solo de pruebas en el sentido usual, sino de cualquier medio de observar o

documentar conductas o atributos consistentes. (1989: 13)

El autor anade que la validez es cuestién de grado, no de todo o nada. Ademds,

con el tiempo, la evidencia de validez se fortalece o debilita por nuevos hallazgos, y las

proyecciones de las posibles consecuencias sociales de las evaluaciones se transforman

a partir de la evidencia sobre las consecuencias reales en la actualidad y las condiciones

sociales cambiantes. Entonces, inevitablemente, la validez es una propiedad en evolucién

y la validacién es un proceso continuo. (1989: 13)

Luego retoma las formulaciones de APA-AERA sobre los tipos de validez:

La validez de contenido valora qué tan bien cubre el instrumento situaciones o

temas sobre las que se hardn conclusiones. Se basa en el juicio profesional sobre la

relevancia del contenido del test para medir un comportamiento en particular o

un campo de interés y si las tareas que comprende representan bien dicho campo.

No tiene que ver con el proceso para responder, la estructura interna y externa

del test, las diferencias en el desempeno, la respuesta a cierta intervencién o a

las consecuencias sociales.

La validez de criterio se evalta al comparar los puntajes de la prueba con una

o mds variables externas —criterios— que se considera proveen una medicién

directa de las conductas o caracteristicas en cuestion; comprende:

> Validez predictiva, que indica el grado en que cierto nivel desempeiio en la variable
criterio es predicho a partir de una prueba aplicada antes.

> Validez concurrente, sobre el grado en que una prueba estima el real desempeno
de un individuo en la variable criterio, con base en la relacién empirica —asocia-
cién o correlacién— entre los puntajes de la prueba y las puntuaciones conside-
radas criterio. No se trata del grado en que la variable evaluada con la prueba se
asocia con otras, sino con la misma variable (criterio) que se considera medida
directamente.

La validez de constructo indaga el grado en que un instrumento mide un cons-

tructo o variable compleja. Se basa en la integracién de toda evidencia que apoye

la interpretacion o significado de las puntuaciones, que no son consideradas

equivalentes al constructo que se mide, sino que son posibles indicadores de

una variable latente. (Messick, 1989: 16-17)

EL CUIDADO DE LA CALIDAD DE LA INFORMACION 185



La validez de constructo subsume la de contenido —relevancia y representaciéon
de un dominio— y la de criterio, porque la informacién que se obtiene mediante ellas
contribuye a la interpretacién de los puntajes. Por tanto, la validez de constructo incluye
la mayoria de las evidencias de validez. Messick deja claro, sin embargo, que su propdsito
es analizar los limites de esa clasificacién tradicional de los tipos de validez, y proponer
una visién alternativa, a partir de un concepto unificado de esta fundamental cualidad
de una buena medicién. (1989: 16)

Que las evidencias de validez de contenido y criterio estén incluidas en la validez
de constructo deja una sola gran categoria, pero en la practica, la evidencia general
que soporta la validez de constructo necesita apoyarse por evidencia especifica de la
relevancia de la prueba para ser aplicada con cierto propésito y sobre su utilidad en
cierto escenario. El que las evidencias de validez de contenido y de criterio aporten a
la validez de constructo y que por ello se considere que toda evidencia de validez es de
constructo, puede ocasionar que no se distingan los matices o aportaciones especificas
de los primeros dos tipos de evidencia, como adjuntas a la validez de constructo, para
justificar los usos de una prueba (Messick, 1998).

Por otro lado, al ver c6mo evoluciond la nocién de validez hasta que la dimensién
de constructo fue omnipresente, se notard que la tnica fuente de evidencia que no es
explicitamente incorporada es la validez que evalta las consecuencias sociales. Segin
Messick es irdnico que los estudios de validez hayan puesto poca atencién a los usos y
consecuencias, porque la validez en sus inicios fue concebida en términos funcionales:
qué tan bien la prueba hace la tarea para la que fue disefiada.

Partiendo de que la validez es un concepto unitario, Messick propone un marco que
distingue dos facetas relacionadas. Una es la justificacion de la prueba, que se basa en
la evaluacién de evidencias o consecuencias. La otra es la funcién o resultado de la
prueba, que es la interpretacion de sus puntajes o los usos que se hacen de ellos. Al

cruzar las facetas se obtienen cuatro clasificaciones.

TABLA 3.5. FACETAS DE LA VALIDEZ

Resultados / Justificacion | Interpretacion de la prueba Uso de la prueba

Validez de constructo

Basada en evidencias Validez de constructo ) o
+ Relevancia/Utilidad

Basada en consecuencias | Implicaciones de valor Consecuencias sociales

FUENTE: MESSICK, 1989: 20. TABLA 2.1.
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Messick aclara expresamente lo que entiende por evidencia:

Por evidencia se entiende tanto los datos o hechos, como los argumentos que con-
juntan esos datos en una justificacion de las inferencias de unos puntajes. Otra forma
de decirlo es que los datos no son informacidn; esta es el resultado de la interpretacion de
ciertos datos [...] O como dice Kaplan, lo que sirve como evidencia es el resultado
de un proceso de interpretacion; los hechos no hablan por si mismos; sin embargo, hay
que escuchar los datos o se pierde el cardcter cientifico del proceso de interpretacidn.

(1989: 15-16)

Messick concibe la validacion como un proceso de investigacion, y como una tarea
cientifica, y discute ampliamente las cuestiones filoséficas implicadas en ello (1989:
23-34), y a partir de ello en el resto del capitulo desarrolla el contenido de las cuatro
celdas de la tabla anterior, asi como a los rubros del encabezado de las dos columnasy
de sus dos renglones. (1989: 34-92)

Por tltimo, en el capitulo Validacién de la 4 edicién de Educational Measure-
ment Michael Kane aclara que validacién y validez suelen tener dos usos distintos pero
relacionados. En el primero, validacién se usa para generar evidencia que sustente las
interpretaciones y usos que se quiere hacer de los resultados de un instrumento; en esta
optica validar sirve para defender interpretaciones y usos. El segundo uso implica una
valoracién més o menos objetiva de la evidencia. (2006: 17)

Para Kane “validar una interpretacién o uso de los puntajes de una prucba es
evaluar la plausibilidad de las afirmaciones que se hardn a partir de esos puntajes. Por
lo tanto, la validacién requiere una clara declaracién de los propdsitos para los que se
empleardn las interpretaciones y usos de los resultados”. (2013: 1)

Elenfoque de validacion basado en argumentos (Argument-based approach to validity,
4B4v) que planteé Cronbach (1988) y desarrollaron Messick (1989) y Kane (2001y
2006), provee un marco para evaluar los usos de las puntuaciones de una prueba. La
idea central es establecer explicitamente, mediante argumentos, las interpretaciones que
se pretende dar a los resultados y los usos que se piensa hacer de ellos, y luego evaluar
la plausibilidad de esos propésitos.

El proceso que propone el ABAV es simple: primero se establecen las afirmaciones
que se hardn a partir de las interpretaciones y usos —argumento interpretativo—y
después se evaltan dichas afirmaciones a partir de las evidencias que justifican o no su

uso para cierto propdsito: argumento de validez.
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Los argumentos de interpretacion/uso (Interpretation/Use Arguments, 1u4) de este
enfoque de validacion tienen el propésito de explicitar y especificar la manera en que
se interpretardn y utilizardn los resultados de una prueba con una poblacién.

Segtn Kane (2013) el ABAV se basa en ocho ideas: 1) Lo que se valida no es la prueba
misma o sus puntajes, sino la interpretacién y el uso que se haga de ellos. 2) La validez
de una interpretacion o uso de resultados depende de lo bien que la evidencia apoya las
afirmaciones hechas. 3) Afirmaciones mds ambiciosas requieren de mayor evidencia que
las soporten que las afirmaciones menos ambiciosas. 4) Afirmaciones méds ambiciosas
—u. gr. interpretacion de constructos— suelen ser més utiles que las menos ambiciosas,
pero son més dificiles de validar. 5) Las interpretaciones y usos pueden cambiar con el
tiempo, en respuesta a necesidades y comprensiones nuevas, lo que conduce a cambios
en las evidencias necesarias para la validacién. 6) La evaluacién del uso de los puntajes
requiere una evaluacién de las consecuencias de los usos planeados, y consecuencias
negativas se pueden traducir en un uso inaceptable de las puntuaciones. 7) El rechazo
en el uso de un puntaje no necesariamente invalida una interpretacién de la puntuacion
subyacente. 8) La validacién de la interpretacion de un puntaje no valida el uso que se
haga de los resultados.

Las conceptualizaciones recientes sobre la validez incluyen las consecuencias sociales
¢ individuales —deseadas y no previstas— que trae consigo el uso de una prueba (Kane,
2013; Moss, 2008; Sireci, 2013). Esta dimensién atendié una preocupacion razonable,
pero supuso una complejidad que para algunos hizo mis confuso el panorama. Se
denominé validez de consecuencias, y aparecié en los estindares AERA-APA-NCME de
1999, dando lugar a fuertes discusiones.

A partir de la nocién de validez de consecuencias, otras posturas advierten el cambio
derivado de pasar del 4mbito psicométrico al terreno de las politicas. Un resultado de ello
es que la valoracién global de un programa de evaluacién educativa no puede limitarse
alo téenico, sino que debe incluir lo relativo a las consecuencias de las evaluaciones.

Una dimensién més de la nocién es la que denota la expresion validez cultural,
definida como el grado en que el disefo, el proceso de desarrollo y el contenido de una
prucba toman en cuenta la forma en que factores de naturaleza cultural, lingiiistica y
socioecondmica, distintos de los constructos de interés, influyen en la manera en que
se interpreta el contenido de los items y la forma en que se responden. (¢fr. Basterra,
Trumbull y Solano-Flores, 2011)

A principios del siglo X1 tienen lugar fuertes discusiones entre los estudiosos del

tema que mantienen posturas diferentes, ¢ incluso encontradas. El volumen editado por
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R. Lissitz (2009) presenta un abanico de tales posturas. Algunas variantes del concepto
se desarrollan en relacién con usos particulares del mismo. Paul Newton (2013) llega
a enumerar 149 acepciones del término validez, que incluyen desde los grandes tipos
clasicos hasta variantes minimas de ellos, junto con muchos casos de sentido muy par-
ticular. En relacién con lo anterior, cuestionamientos radicales proponen abandonar
el concepto por considerar que la amplitud que ha alcanzado es incompatible con un

minimo de coherencia y rigor. (Newton, 2013; Michell, 2000)

Relacién entre confiabilidad y validez

Se acepta generalmente que puede haber confiabilidad sin validez, pero no al contra-
rio: la ausencia de confiabilidad impide que haya validez. Para comprender esta idea
conviene remitirse a la definicion més sencilla de validez, que dice que esta consiste en
medir realmente lo que se quiere.

Puede parecer ilégico que alguien pueda medir algo que no quiere, pero si se
reflexiona sobre la complejidad de muchas variables que se estudian en ciencias hu-
manas, as{ como en su cardcter no evidente sino latente (constructo), se podrd estar de
acuerdo en que las definiciones operacionales de esas variables, y los indicadores en
que se concretan, no siempre reflejan adecuadamente la realidad subyacente, por lo que
la informacién que se podré obtener con un instrumento desarrollado a partir de tales
operacionalizaciones medira en realidad algo distinto de lo que el investigador pretendia
medir. Esa medicién podrd ser consistente, o sea que podré tener confiabilidad, pero
carecera de validez.

Ahora bien: la falta de confiabilidad de una medicién indica que la proporcién
de error o de ruido en la informacién obtenida es demasiado grande. La ausencia de
confiabilidad indica que no se esta midiendo en realidad ninguna variable, ni la que
se pretendia ni otra, ya que los resultados se deben al azar tanto o mds que a cualquier
factor determinado. Por ello se considera que la falta de confiabilidad implica también
ausencia de validez. Una buena validacién no podré considerarse suficiente si no incluye
un sélido andlisis de la confiabilidad.

En sentido opuesto Moss (1994) sefiala que mediciones complejas, como las que
usan, por ejemplo, evaluaciones de desempefio o basadas en portafolios, pueden ser
menos confiables que, por ejemplo, un instrumento estandarizado, pero pueden cap-
tar mejor diversos aspectos de constructos complejos, o sea que pueden tener mayor
validez. En estos casos, sin embargo, se trata de dos mediciones diferentes, y parece

razonable aceptar una que pueda ofrecer mayor validez, con menor confiabilidad que
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otra que dé informacién mds confiable con menor validez. Tratdindose de una misma
medicidn, sin embargo, la idea de que la ausencia de confiabilidad implica también la

de validez no parece cuestionable.

La calidad de la informacidn, resultado de todo el proceso
Cuidar la confiabilidad y la validez no es simplemente verificar que el valor de tal coe-
ficiente se sitte dentro del rango considerado aceptable; implica mucho mas.

En cuanto a confiabilidad no se puede reducir al calculo de un coeficiente como el
alfa de Cronbach, sin tener claro lo que significa y sin complementarlo con el andlisis
del error estindar de medicidn. Es preferible un acercamiento que considere las dife-
rentes fuentes de error con la Teoria de la Generalizabiliadd, y la confiabilidad como
propiedad no del instrumento, sino de todo el proceso de medicién, lo que implica que
el cuidado pleno de esta cualidad basica requiere estudios complejos.

En cuanto a validez, AERA-APA-NCME (1999: 9-24; 2014: 13-22) proponen obtener
evidencia de cinco fuentes, que se concretan en 2.4 estandares que todo instrumento
de medicién deberia satisfacer. Las cinco fuentes de evidencia son: de contenido, de
procesos de respuesta, de estructura interna, de relaciones de los puntajes del instru-
mento con otras variables y de consecuencias. Esas cinco fuentes no son distintos tipos
de validez, sino que esta es un concepto unitario, pero su fundamentacién requiere
obtener evidencias de multiples fuentes, lo cual implica que un estudio de validacién
s6lido, aunque no exhaustivo, supone el trabajo de equipos de investigacién durante
lapsos de tiempo prolongados.

Asegurar la calidad de la informacién que se obtiene con ciertos instrumentos,
incluyendo su consistencia y precisién (confiabilidad) y el que soporte sélidamente
las interpretaciones que se quieran hacer para conseguir ciertos propdsitos en un
contexto determinado (validez) implican, pues, investigaciones que consideren el

proceso de medicidn en todas sus etapas, como Cronbach senalaba:

La sencilla expresion “validacion de una prueba” parece implicar que el puntaje que uno
interpreta es producido por un instrumento desnudo. En realidad, ¢l instrumento es solo
un clemento de un procedimiento, y un estudio de validacién debe examinar el proce-
dimiento como un todo. Cada aspecto del contexto en que se aplica una prueba, y cada
detalle del procedimiento para hacerlo puede tener influencia en el desempefio, y por lo

tanto en lo que se mide. (1971: 449)
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En el mismo sentido Crooks, Kane y Cohen proponen un enfoque “paso por paso™:

Lavalidez es la cualidad mds importante de una evaluacién, pero es frecuente que se descuide

su Valoracién. El enfoquc paso-por-paso que se¢ sugiere Oﬁ‘CCC una guia estructurada a quienes

deban validar evaluaciones. El proceso de evaluacién es como una cadena de ocho etapas

eslabonadas entre si: administracion de la prueba, calificacidn, agregacion de resultados,

generalizacion, extrapolacidn, juicios de valor, decisiones ¢ impacto. Valorar la validez del

conjunto implica considerar con cuidado las amenazas a la validez asociadas a cada eslabén [...]

El modelo de la cadena sugiere que la validez del conjunto se ve limitada por el eslabén més

débil, y que los esfuerzos por hacer particularmente fuertes sélo algunos eslabones pueden

ser estériles e incluso dafiinos [...] (1996)

En la tabla siguiente las etapas de un proceso de medicién se sistematizan en cinco,

cada una de las cuales comprende tres pasos, incluyendo en las etapas finales los que

mencionan Crooks, Kane y Cohen, afadiendo otros y distinguiendo dos variantes: una

que se aplica en particular a una prueba de aprendizaje, y la otra a cualquier instrumento

de obtencién de informacién. La manera como se formulan los pasos hace referencia

a cuestionarios escritos de aplicacidn colectiva, pero es fécil hacer la transferencia a

cualquier otro instrumento.

TABLA 3.6. ETAPAS Y PASOS DEL PROCESO DE MEDICION

Etapas

Pasos particulares

Prueba de aprendizaje

Instrumento de medicién

Planeacion de la me-

Precision del propdsito(s)

Precision del proposito(s)

Definicion de poblacion objetivo y,
en su caso, muestra

Definicién de poblacion objetivo y,
en su caso, muestra

de items, ftems, escalas, niveles de
desempenio, juicios por comités
expertos, aplicacion piloto...

dicion
Decisiones técnicas: tipo de prueba, | Decisiones técnicas: tipo de instru-
modelo psicométrico... mento...
Definicion de los dominios a evaluar | Identificacion de las variables a medir
con la prueba con el instrumento

- Especificacion de dominios Operacionalizacion de variables

Disefio del
instrumento Disefio de las pruebas: especificacion | Disefio de instrumento: items, con-

ductas a observar, rasgos a analizar
en ciertos materiales... Jueceo(s) y
piloteo(s)
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Recoleccion de la
informacion

Reproduccion de las pruebas

Reproduccion del instrumento

Preparacion de aplicacién: capacita-
cion, logistica...

Preparacion de aplicacion: capacita-
cion, logistica...

Aplicacién

Aplicacion

Procesamiento de la

Calificacion de respuestas

Captura de respuestas

Agregacion de resultados

Agregacion de resultados

informacion
Generalizacion, extrapolacion Generalizacién, extrapolacion
Juicios de valor Juicios de valor
Usos de los . .
Decisiones Decisiones
resultados
Impacto Impacto

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

La noci6n del eslabon mds débil que apuntan Crooks, Kane y Cohen es importante
y se puede ilustrar con la tabla anterior: aunque todos los pasos de un proceso sean
perfectos, basta con que uno sea muy deficiente para que el resultado se vea compro-
metido. Por bien disenados que estén una prueba o un cuestionario, errores graves en
suimpresién pueden afectar seriamente la calidad de la informacién que se obtenga. Lo
mismo puede decirse si los aplicadores no estan bien capacitados, si el aparato que se
use para leer respuestas estd mal calibrado, si se usa una clave de respuestas equivocada,
o si se cometen errores importantes al analizar los datos.

En otro nivel, se puede llegar a juicios de valor injustos con informacién correcta,
y se pueden tomar decisiones desafortunadas y producir dafios considerables. Por ello
el cuidado de la confiabilidad y la validez debe estar presente en los diversos momentos
de la construccién y la prueba del instrumento, pero no sélo en ellos. Debe incluir
aplicacion, procesamiento de la informacién y uso de los resultados.

En estudios de grandes dimensiones, como los que incluyen aplicar pruebas de
aprendizaje en gran escala, la validacidn debe incluir estudios de gran profundidad que
implican tiempos y recursos considerables, dada la importancia del impacto potencial
de los resultados. En proyectos de investigacién modestos una validacién razonable es
igualmente importante, pero los recursos disponibles obligan a adoptar un enfoque
solido pero accesible, de manera pragmatica.

La forma convencional de conseguirlo es cuidando la calidad de los instrumentos
mediante procesos de verificacién por conocedores (jueceos) y de aplicaciones de
prueba con sujetos de caracteristicas similares a las de la poblacién objetivo (piloteos).
Para que los procesos de jueceo y piloteo se puedan organizar en forma adecuada,

€s necesario precisar antes cOmo serviran para asegurar que se obtcnga informacién de
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la mejor calidad con los instrumentos en desarrollo, o sea para que la informacién que
se obtenga sea confiable y sustente inferencias vélidas.

El disefio de un instrumento comienza con la definicién del concepto a observar,
que por lo general serd complejo, multidimensional, y no podré ser captado en forma
directa e inmediata (se tratard de un comstructo latente). Por ello el siguiente paso consis-
tird en operacionalizar o especificar el constructo, identificando las dimensiones que lo
componen, en su caso subdimensiones, ¢ indicadores de cada dimensién y subdimension.
Esa operacionalizacion serd el punto de partida para disefiar una primera versién del ins-
trumento, formulando preguntas (items) o precisando conductas o rasgos observables,
con lo que se podré elaborar un cuestionario, escala o guia de entrevista, un protocolo
de observacion o una guia para el analisis de materiales, entre otras posibilidades.

El siguiente paso serd el jueceo, presentando la primera versién a la consideracién de
conocedores, para que sefialen deficiencias y hagan sugerencias de mejora. Luego, con
igual propésito, vendra el pilozeo, aplicando la versién mejorada a personas similares a
las que serdn estudiadas. Tanto la revisién por jueces como la aplicacién piloto deben
cuidar varios puntos:

Los jueces (10-12, combinando expertos ¢ insiders) deben tener claro qué pre-
tende medir el instrumento que se les presenta, para lo que no basta que reciban un
cjemplar del mismo, sino que necesitan un documento que presente los constructos
objeto de estudio, sus dimensiones y la definicién operacional que se traduce en
ciertos indicadores, asi como los items del instrumento que corresponden a cada
dimensidn e indicador. Asi los jueces podrdn opinar sobre la probable validez de la
informacién que se obtendra con el instrumento en cuestidn, al valorar si los items
corresponden a indicadores y dimensiones resultantes de la operacionalizacion. Las
opiniones de los jueces se referirdn también a la confiabilidad, al valorar la claridad
de la redaccién de cada item, su posible cardcter amenazante, el riesgo de generar
respuestas estereotipadas o socialmente deseables, etc., ya que ese tipo de deficien-
cias producirdn error aleatorio o ruido, al tener efectos diferenciados, e imposibles
de predecir, en los sujetos. Los jueces expresardn sus opiniones con anotaciones al
margen del instrumento o con cuestionarios de segundo nivel, pero ademds deberén
discutir sus opiniones (debriefing).

En cuanto a la aplicacién piloto, los sujetos con los que se haga no deberan ser
una muestra estadisticamente representativa de cierta poblacidn, porque no se preten-
de tener resultados generalizables; el nimero y tipo de sujetos serd el necesario para

los analisis que se hardn, empleando coeficientes de confiabilidad apropiados y, de
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ser posible, utilizando la teorfa de la generalizabilidad para explorar la importancia
de distintas fuentes de error. Convendra incluir andlisis factoriales para verificar si
los datos empiricos coinciden con las dimensiones definidas tedricamente. El piloto
debera hacerse en condiciones similares a las que tendrd la aplicacién definitiva, y
se deberd revisar también la calidad de las preguntas, la adecuacion de las opciones de
respuesta, ¢l tiempo que lleva responder y la claridad de las instrucciones. Se podrén
hacer entrevistas o aplicar cuestionarios ad hoc sobre la prueba.

Un buen piloteo es fundamental para que la aplicacién se haga correctamente,
lo cual es tan importante para la calidad de la informacién que se obtendrd, como el
instrumento con el que se recabe.

Para entender lo que implica la aplicacién para la confiabilidad, y recordando lo
que dice Brennan sobre la consistencia de resultados en réplicas, se puede pensar lo que
pasa si una misma prueba se aplica a dos grupos de alumnos en condiciones distintas,
de tiempo, ruido y temperatura: en un grupo los alumnos tienen dos horas para responder, en
condiciones de poco ruido y temperatura ambiente moderada; en el otro grupo
se da sélo una hora'y media para responder, hay mucho ruido y hace mucho calor. Ob-
viamente los resultados variarin de forma tal que no se puede afirmar que un alumno
que respondi6 bien mds preguntas en el primer caso sabe realmente mas que otro con
menos aciertos en el otro grupo.

La comparabilidad de resultados de una prueba con versiones equivalentes que
se aplican anualmente es un caso de réplicas cuya confiabilidad debe analizarse. Si
las condiciones de aplicacién cambian a lo largo del tiempo los resultados no serin
comparables. Puede haber diversos cambios: el mds obvio serd, desde luego, el que
los instrumentos no tengan el mismo grado de dificultad, como resultado de fallas de
equiparacién. Otros problemas tienen que ver, por ejemplo, con el momento del ciclo
escolar en que se haga la aplicacion, el grado de familiaridad de los alumnos o su moti-
vacion, o el que haya preparacion para la prueba, todo lo cual puede afectar seriamente
la comparabilidad de los resultados.

En cuanto a validez, si esta consiste en que se mida efectivamente lo que se quiere
medir, pensemos en una prueba que pretende medir los conocimientos de unos alum-
nos sobre ciertos temas; si un alumno recibe ayuda de otra persona (otro alumno, el
maestro, o quien sea), entonces los resultados no mediran lo que ese alumno sabe, sino
lo que sabe la persona que le ayudo.

Para que las condiciones de la aplicacién de un instrumento no afecten la calidad

de los resultados es necesario estandarizarlas. La nocién de prueba estandarizada se
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entiende muchas veces incorrectamente, como si se refiriera solo a que las pruebas
tengan las mismas preguntas. El concepto correcto es distinto: dos pruebas podrén
considerarse estandarizadas si son equivalentes, aunque no contengan las mismas
preguntas, pero cuyas condiciones de aplicacién sean uniformes.

Estandarizar una aplicacién puede ser dificil por la diversidad de circunstancias
y la cantidad de personas involucradas cuando se trata de aplicaciones grandes, con
experiencia desigual, que reciben capacitacién limitada y no siempre dominan todos
los detalles del proceso. Por ello es importante preparar manuales detallados de pro-
cedimientos, que definan en forma clara las tareas a realizar y las funciones de cada
actor; tener procesos de capacitacion, que consigan habilitar a los aplicadores para que
consigan la buscada uniformidad; definir estindares de calidad precisos para cada
paso de la aplicacién; y tener instancias de control interno y externo que verifiquen el
cumplimiento de los estindares.

Los investigadores educativos y de las ciencias sociales suelen estar familiarizados con
las nociones de confiabilidad y validez. En muchos casos, sin embargo, la comprensién
que tienen al respecto es limitada, reduciéndose a versiones de hace mas de medio siglo,
con desconocimiento de los desarrollos recientes, asi como de herramientas estadisti-
cas desarrolladas hace décadas. Los paquetes estadisticos computarizados ponen hoy
al alcance de toda persona herramientas que hace no mucho estaban reservadas a los
centros de investigacién mds avanzados, pero eso no sustituye una cabal comprensién
del sentido de esas herramientas.

Como dice Brennan en sus comentarios conclusivos del articulo sobre /a historia

y el futuro de la confiabilidad desde la perspectiva de las réplicas, antes citado:

Las matemdticas y la estadistica ofrecen poderosas herramientas para examinar los aspectos
sintdcticos de las cuestiones de medicidn, en particular de la confiabilidad, pero por si
mismas no pueden responder las preguntas seménticas al respecto [...] Tengo la impresién
de que frecuentemente pasamos por alto la importancia de estas cuestiones en nuestro
discurso, nuestras publicaciones y nuestros manuales técnicos. A medida que en el futuro
se desarrollen nuevos tipos de procedimientos de medicién —y estoy seguro de que asi
ocurrirdi— no dudo de que los investigadores encontrardn formas estadisticas creativas
de estimar la confiabilidad. Estoy més preocupado por nuestra tendencia a pasar por alto
nociones conceptuales fundamentales, sobre la confiabilidad como réplicas. Me preocupa

tener una estimacién de algo sin una idea clara de lo que es ese algo. (2001: 313)
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Conclusion

Los términos cuantitativo y cualitativo para clasificar un procedimiento de obtencién

de informaci6n son inadecuados, pero apuntan a diferencias reales entre dos tipos de

técnicas, que se trata de explicitar y sistematizar mediante la tabla siguiente.

TABLA 3.7. CARACTERISTICAS DE LAS TECNICAS CUANTITATIVAS Y CUALITATIVAS

Caracteristicas

Tipos de técnicas

Llamadas cuantitativas

Llamadas cualitativas

Del objeto y su acotamiento

Amplio/reducido

Acercamiento extensivo enfoque
macro: muchos casos

Acercamiento intensivo,
enfoque micro, pocos casos

Simple/complejo

Pocas variables, analitico

Muchas variables, holistico

Del procedimiento

Estructuracion

Inicial: operacionalizacién fina a
priori, 16gica deductiva

Final: categorias a posteriori, 16gi-
ca inductiva

Inferencia

Baja

Alta

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Las dimensiones principales, en los renglones del cuadro, y sus subdimensiones,

se relacionan de manera que unas opciones implican o descartan otras:

+ Un acercamiento extensivo, macro, que abarque muchos casos, dificilmente podra

simultdneamente considerar muchos aspectos de cada uno, muchas variables,

COMO un acercamiento intensivo, micro.

* Mayor estructuracion inicial se asocia l6gicamente a baja inferencia, ¢ implica

una operacionalizacién de tipo deductivo, mientras los enfoques con estructu-

racion final, que incluyen la construccion a posteriori de categorfas, con légica

inductiva, se asocia a procedimientos de alta inferencia.

Los tipos ideales que se construyen con estas dimensiones y subdimensiones son

prototipos de las técnicas llamadas cuantitativas y cualitativas. Se puede apreciar que

los procedimientos de medicién a niveles superiores al nominal, que suponen cuida-

dosos procesos previos de operacionalizacidn, se asocian con la familia de técnicas

cuantitativas, lo que explica el uso de esa etiqueta para designarlas.
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El esquema muestra que puede haber combinaciones de caracteristicas menos
convencionales que las de los tipos ideales; muestra también que no se puede hablar de
la superioridad o inferioridad de una combinacién u otra: lo que hay es mayor o menor
adecuacién de ciertas combinaciones de caracteristicas a las condiciones de ciertos
objetos de estudio. Como no puede decirse sin més si un teleobjetivo es mejor que un
gran angular o viceversa, sino que depende de lo que quicra destacar el fotdgrafo, ast
también no existe técnica alguna que tenga sélo ventajas; si se gana en detalle se pierde
en perspectiva y viceversa.

Se puede llegar también a la conclusién de que no hay una diferencia fundamen-
tal entre los acercamientos etiquetados como cuantitativos y los llamados cualitativos
a partir de una consideracién sobre los criterios que utilizan quienes trabajan en unau
otra de estas tradiciones para juzgar la calidad de sus hallazgos.

¢Con qué criterios juzgar la calidad de un estudio? Un acercamiento simplista cuanti
tenderd a aplicar criterios técnicos: una investigacién sera mejor si usa herramientas
estadisticas sofisticadas: una con técnicas multivariadas serd mejor que otra limitada
a correlaciones, y esta superior a una que se quede en procedimientos descriptivos
univariados; una que ni siquiera maneje medidas de tendencia central y dispersion sera
inaceptable. En trabajos simplistas cuali la calidad podra depender de la riqueza de la
descripcion etnografica, o de la profundidad del compromiso.

Como hemos visto, la tradicién cuantitativa, en especial experimental, presta
mucha atencién al tema, con criterios de calidad como objetividad, confiabilidad, o
validez interna y externa. En la tradicién cualitativa, Lincoln y Guba han propuesto una
extension de esos criterios para valorar la calidad de un trabajo, su zrustworthiness; estos
autores sugieren términos paralelos a los mencionados; Miles y Huberman proponen

otros similares en la forma que resume esta tabla:

TABLA 8. TERMINOS CONVENCIONALES Y ALTERNATIVOS DE CRITERIOS DE CALIDAD

Aspecto Término convencional Guba-Lincoln Miles-Huberman
Valor de verdad Validez interna Credibilidad Autenticidad
Aplicabilidad Validez externa Transferibilidad Fittigness
Generalizacion
Consistencia Confiabilidad Dependencia Auditability
Neutralidad Objetividad Confirmabilidad Confirmabilidad
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Cada tradicién ha desarrollado criterios particulares, de naturaleza procedimental:

+ En trabajos cuantitativos la confiabilidad se cuida controlando la consisten-

cia de los resultados de mediciones sucesivas, los de partes del instrumento
contra los de otras, o los juicios de un evaluador y los demds. Se atienden las
dimensiones o fuentes de validez mediante jueceos o correlaciones con medidas
criterio y se busca eliminar la influencia de factores que la amenacen, como los
efectos de la historia, la maduracién de los sujetos, la mortalidad de la muestra,
los de la regresion estadistica, los defectos de implementacién o los efectos
de la situacién de laboratorio sobre investigadores y sujetos experimentales.
Se procura detectar el carcter espurio de una correlacién, por la interven-
cién de otras variables, antes de proponer una interpretacién en términos
causales.

En la tradicién cualitativa no se da por bueno cualquier trabajo: hay criterios
distintos pero exigentes, como el uso de triangulaciones, el tiempo de inmersién
en el terreno y de la observacidn, la densidad de la descripcién, el andlisis de
casos negativos, contrastantes o extremos, la discusion de resultados con otros
investigadores y demds participantes, la verificacién del sustento que tiene en

los registros lo que aparece en el reporte, y la auditoria de investigacion.

No olvidar que cualquier criterio serd aplicado por personas concretas, por lo

que la calidad depender4, en tltima instancia, de los controles cruzados de que habla

Polanyi, en comunidades de investigadores mds o menos consolidadas, alrededor de un

paradigma (Kuhn) o programa de investigacién, a la manera de Lakatos.

Apéndice. Ejemplos de protocolos de observacion

Descripciones narrativas (Stallings, 1977)
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Con frecuencia yo deseaba tener un recuento confiable de lo que pasaba con un nifio(a) con
problemas para relacionarse y aprender, porque era dificil entender lo que experimentaba
un nifio mientras habfa otros 35 que necesitaban atencién. ;A quién se acercaba y hablaba
el nifio en cuestion? ;Quién se acercaba a ese nifio? ¢Como era su interaccion? ¢ Como le
respondia yo, como maestra? ¢En qué actividades participaba mds? ¢ Cudles rechazaba?
¢Cudnto tiempo duraba en una actividad? ;Qué tanto cambiaba de lugar? ;Qué tan fre-
cuentemente estaba contento o enojado, absorto o desganado? Las respuestas a este tipo

de preguntas son valiosas para planificar el programa educativo de cada nifo.
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Esas respuestas pueden derivarse de descripciones escritas sistemdticas de los nifios, he-
chas por el maestro o por un observador externo. Yo desarrollé descripciones escritas de
este tipo de un alumno llamado Frank, a lo largo de siete meses, durante periodos
de 20 minutos y al menos dos veces por semana. Mientras yo observaba se encargaba de
la clase un maestro auxiliar. Yo registraba también eventos mds cortos en los que Frank
estaba involucrado, en cualquier momento que ocurriera, para lo cual siempre trafa en mi
bolsa una pequena libreta para anotar la fecha y hora del evento o interaccién que des-
cribfa. Cada anotacidn tenfa, por lo general, sélo unas pocas frases, pero esa informacién
era importante para formar una imagen mas completa de la vida de Frank en la escuela, y

para preparar un programa educativo para él

En una ocasién la autora contratd a un estudiante universitario para observara a

un alumno dificil de segundo grado, y con las descripciones que obtuvo:

[...] pedi una reunién con los padres del alumno, su médico, un especialista en lectura
y el psicdlogo de la escuela. La narracién escrita de su conducta me permitié presentar
informacién factual con un minimo de inferencias. Como resultado de la reunién se
disefié un programa educativo que ayudé al alumno en su aprendizaje, que incluy6 que
un especialista en lectura trabajara con ¢l tres veces por semana, fuera del aula, al tiempo
que dentro del aula yo seguia el programa de lectura que indic6 el especialista. El pediatra
prescribié una dieta sin alimentos con aditivos artificiales para reducir la hiperactividad.
El psicélogo escolar recomendd a los padres que fueran pacientes y ejercieran en casa la
mayor influencia tranquilizadora que pudieran, y que tuvieran expectativas realistas en
cuanto al progreso del nifio hacia una conducta mas controlada [...] se decidid filtrar las
influencias distractoras dentro de la escuela. Como el aula era grande, decidimos hacer
tres cabinas de aprendizaje [...] con el espacio justo para un pequefio escritorio, y con la
entrada cerrada con una cortina de tela no inflamable. Dijimos al grupo que las cabinas
eran lugares especiales para poder aprender mejor, para que el nifio pudiera usarlas sin
dar la impresién de que se le marginaba o castigaba. De hecho, las cabinas se volvieron

tan populares con los nifios que para ocuparlas hubo que organizar una lista de espera.

Lista de cotejo (Observed Learning Avoidance Behaviors, Stallings, 1977)
Mi segundo intento para observar fue ms sistemdtico. Me interesaba ver cdmo trataban
de evitar las actividades de aprendizaje los nifios de primer grado durante los perfodos de

instruccién formal de lectura en pequenos grupos. Hice una lista de las conductas que
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yo habfa advertido que ocurrian con mds frecuencia durante los tiempos dedicados a la
lectura, en comparacién con otros periodos de la jornada. Con esa lista desarroll¢ una
forma que podia emplear para observar a cada nifio. Con ella podria observar la conducta
de un nifio por perfodos de cinco minutos y registrar las observaciones junto con la fecha
y hora en que habian ocurrido.

Cada vez que un nifio se chupaba un dedo, por ¢jemplo, hacfa una marca en la columna
correspondiente a la observacion y en el renglén de “Chuparse el dedo”. La forma permi-
tfa registrar observaciones durante varios dias, y las conductas para evitar actividades de
aprendizaje de un nifio se podian comparar a lo largo del tiempo, comparacién importante
porque una presencia alta de cierta conducta en un dia puede no ser representativa, pues el
nino podia estar especialmente nervioso por ser su cuampleafios o porque debia ir al dentista.

Los datos se analizaban simplemente contando cuantas veces habia ocurrido un
comportamiento en los cinco minutos observados. Una tasa clevada de conductas para
evitar actividades de aprendizaje en tres dias diferentes podia sugerir que el nifio se sentfa
muy inseguro en cuanto a su capacidad para leer, o que el material era inapropiado para
su estilo de aprendizaje o sus intereses, o que tenfa un problema fisico [...]

Yo podia identificar ficilmente a los nifios que realmente evitaban actividades
de aprendizaje comparando las observaciones de varios alumnos, pero eso era sélo el
principio. Habia que entender la causa de tales comportamientos para poder emprender
acciones correctivas. Primero verificaba los registros de salud de los alumnos para ver si
habfa reportes de problemas de agudeza visual o auditiva [...] En segundo lugar, trataba
de detectar problemas de percepcién, para lo que aplicaba a cada alumno de primer grado de
mi grupo una sencilla prueba diagnéstica sobre secuencias |[...]

Los nifios con problemas de secuencias visuales parecian avanzar més si la ensefianza
de la lectura comenzaba con un enfoque global [whole word]. Las habilidades fonéticas
se deben introducir y usar para mejorar las habilidades de secuencias de un alumno, pero
un nifio que tiene problemas para secuenciar porciones pequefias de informacién puede
tener un bajo rendimiento si se le obliga a comenzar a leer con un enfoque fonético.

Hay que advertir que es importante, desde luego, observar y evaluar a los nifios al
inicio del afio escolar, de manera que sea posible seleccionar bien los métodos de instruccién
apropiados. Los nifios no deberfan experimentar varios meses de fracaso antes de recibir

la atencién que necesiten. (Stallings, 1977: 11-13)

El formato usado por Stallings para registrar lo que hace un nifio en un lapso de

cinco minutos y tres dias diferentes, en cuanto a 19 conductas, es el siguiente.
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LISTA DE COTEJO SOBRE CONDUCTAS PARA EVITAR ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Alumno:

Torcero apretar las manos

Fecha
Hora

Fecha

Hora

Fecha
Hora

Torcer pies o piernas entre patas
delasilla

Golpetear con los pies o las ma-
nos

Golpetear con un lapiz u otro
objeto

Balancear el cuerpo o la cabeza

Inclinar la silla o el escritorio

Caerse de la silla

Levantarse de la silla para algo
irrelevante como sacar punta a
un lapiz que no lo necesita
Distraer a los vecinos

Hacer ruidos sin sentido, como
zumbidos, canturreos, hablar solo

Distraerse de la tarea, sonar des-
pierto

Hacer gestos, entrecerrar los 0jos
o parpadear

Bostezar, toser o suspirar

Escarbarse la nariz

Chuparse un dedo

Rascarse

Jugar con el cabello, enredarlo

Taparse la cara con las manos o
el cabello

Quejarse de dolor de cabeza, es-
tomago, etc.
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Mapa de asientos (Seating chart) de Puckett (Medley y Mitzel, 1963: 254)

Se reconstruye el formato como sigue:

1 2 3 4 5 6 7 8

9 10 M 12 13 14 15 16
17 18 19 20 21 22 23 24
25 26 27 28 29 30 31 32
33 34 35 36 37 38 39 40
41 42 43 44 45 46 47 48

Clave para la codificacién de las conductas:

El alumno levanta la
mano

Idem vy el profesor le
pregunta

El profesor pregunta a un alum-
no que no levanté la mano

I[dem y el alumno res-
ponde con monosilabo

Idem y el alumno responde con
monosilabo

Idem y el alumno responde en
forma aceptable

Idem y el alumno res-
ponde en forma buena

Idem y el alumno responde en
forma buena

Idem y el alumno res-
ponde en forma muy -
buena

Idem y el alumno responde en
forma muy buena

[ )
Idem y el alumno res-
ponde en forma acep-
table

El alumno pregunta

I[dem y el alumno no responde

El alumno habla sin que
el profesor se dirija a él

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY Y MITZEL, 1963: 254.
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Mapa de asientos (Seating chart) de Wrightstone (Medley y Mitzel, 1963: 254)
El cuadro de registro es similar al de Puckett en lo que se refiere a las casillas para re-
gistrar conductas individuales de alumnos, anadiendo en la parte inferior un espacio
amplio para registrar acciones del maestro dirigidas a todo el grupo.

Claves para codificar conductas del maestro:

A Permite que un alumno inter- F Desalienta o prohibe la intervencion
venga voluntariamente de un alumno

B Alienta a un alumno a que in- G Llama la atencion a un alumno verbal-
tervenga mente o gestualmente

C Plantea una pregunta o temaa H Asigna una tarea especifica a un alum-
un alumno o al grupo no o al grupo

D Indica a uno o varios alumnos Hace preguntas o responde las de uno
que consulten algun material 0 mas alumnos sobre tareas o sobre

: : - | el contenido de los libros de texto u

E Suglgre o explica solucwongs, otros materiales

actividades o formas de trabajo

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY Y MITZEL, 1963: 255.

Mapa del Tiempo (Time Chart) de Barr (1929)
Se registra la duracién de conductas de maestro y alumnos, durante 30 minutos de una
clase. Cada renglén representa un minuto; las columnas distinguen periodos de 10

segundos. Las conductas a observar y las claves para registrarlas son:

T: Actividades realizadas por el profesor (Teacher’s activities)
Te: Comentarios del profesor (Teacher’s comments)
Tq: Preguntas del profesor (Teacher’s questions)

P: Actividades realizadas por uno o varios alumnos (Pupils’ activities)
Pc: Comentarios de los alumnos (Pupils’ comments)

Pq: Preguntas de los alumnos (Pupils’ questions)

Al presentarse por primera vez una conducta se anota su clave en el lugar del Mapa
que corresponda, y a partir de ese punto se marca una linea horizontal, segun el tiempo
que dure la misma conducta; cuando se interrumpa se detiene la marcacién delalineay
se anota la clave de la conducta que se presente en seguida, continuando con la linea

horizontal correspondiente, por toda su duracién. Se usard un reloj con segundero.
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Segundos

Minutos
10

20

30

40

50

60

26

27

28

29

30

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY Y MITZEL, 1963: 258-259.

Sistema multidimensional de observacién (Cornell, Lindvall y Saupe, 1952)

El sistema considera ocho dimensiones; la relativa a Variedad (E) comprende 23 tipos

de conductas de maestro o alumnos. Los renglones de la forma se refieren a dichas

dimensiones, y las columnas al momento en que ocurren las conductas, considerando

periodos de cinco minutos en una hora de observacion

Dimensiones y/ conductas Periodos de cinco minutos de una hora de observacion
5 10 | 15 | 20 | 25 | 30 | 35 | 40 | 45 | 50 | 55 | 60
Diferenciacion (A)
Organizacion social (B)
Iniciativa alumnos(C)
Contenido (D)
Variedad (E)
;
2
3
4
5
6
7
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20

21

22

23

Competencia maestro (F)

Clima (maestro)(G)

Clima (alumnus)(H)

Se observa una clase durante una hora, dividida en 12 periodos de cinco minutos.
Cada columna contendra las observaciones correspondientes a esos periodos. Los
renglones de la forma corresponden a dimensiones y conductas a observar. En cada
cruce de renglén y columna se anota (cada s) la clave de la tabla que mejor describa lo
que pasé en el aula en ese periodo en lo que se refiere a las dimensiones A, B, C y D.
Sobre la dimensién E, se anota una rayita en el renglén que corresponde a cada una
de las 23 conductas a observar si esa conducta se presentd en el periodo de s” de que se
trate. Las tres tltimas dimensiones (F, G y H) se observan también, pero marcando sélo
una vez las conductas que se presenten a lo largo de la hora completa de observacion,
independientemente de si se presentan con mucha o poca frecuencia. Las conductas
positivas se marcan con su numero seguido por el signo + y las negativas con el nimero

que corresponda seguido por el signo -.
Clave para registro de conductas

a. Diferenciacién

» Trabajo idéntico, sin ayuda del maestro.
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» Trabajo idéntico, con ayuda del maestro.

> Trabajo diferenciado con base en habilidad, pocos grupos, sin ayuda del maestro.

» Trabajo diferenciado con base en habilidad, pocos grupos, con ayuda del maestro.

> Trabajo diferenciado con base en habilidad, individual, sin ayuda del maestro.

> Trabajo diferenciado con base en habilidad, individual, con ayuda del maestro.

> Trabajo diferenciado con base en habilidad e interés, pocos grupos, sin ayuda del maestro.

» Trabajo diferenciado con base en habilidad e interés, pocos grupos, con ayuda
del maestro.

» Trabajo diferenciado con base en habilidad ¢ interés, individual, sin ayuda del maestro.

> Trabajo diferenciado con base en habilidad ¢ interés, individual, con ayuda del maestro.

b. Organizacién social
» Un solo grupo, dirige el maestro, no interaccion.
> Varios grupos, dirige el maestro, no interaccién.
» Un solo grupo, dirige un alumno, no interaccién.
> Varios grupos, dirige un alumno, no interaccién.
> Un solo grupo, dirige el maestro, interaccion.
> Varios grupos, dirige el maestro, interaccion.
> Un solo grupo, dirige un alumno, interaccién.
> Varios grupos, dirige un alumno, interacciéon.
> Iniciativa de los alumnos
> Dominio del maestro, no participacién de los alumnos.
» Dominio del maestro, participacién menor de los alumnos.
> Control del maestro, participacién mayor de los alumnos.
» Control de los alumnos, participacién del maestro.

> Control de los alumnos, no participacién del maestro.

c. Contenido
> Un libro de texto o cuaderno de trabajo.
> Varios textos o materiales similares.
> Libros de consulta diferentes de los de texto.
> Problemas, unidades o tareas indicadas por el maestro.

> Problemas, unidades o tareas por interés de los alumnos.
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d.Variedad

1. Elmaestro expone o lee 2. El'maestro hace demostracion
3. Elm.pasa video o transparencias 4. Losa.leen el texto en su lugar
5. Losa.leen otros libros en su lugar 6.  Losa.trabajan con cuadernos en su lugar
7. A.resuelven problemas no del textoensul | 8. A. estudian otros materiales en su lugar
9. A.dibujan o pintan en su lugar 10.  Elm.pregunta, los a. contestan
1. Elgrupo discute un tema 12. Un a. expone o presenta un reporte
13.  Los a. trabajan en el pizarron 14.  Losa.leen un libro en voz alta
15.  Los a. estudian dibujos, mapas, tablas 16.  Los a. hacen experimentos
17. Los a. construyen objetos 18.  Los a.decoran elaula
19. Losa. hacen juegos de roles u otros juegos | 20. Los a. salen de excursion
21.  Los a. trabajan en un aula diferente 22.  Los a. trabajan en pequefnos grupos
23.  Los a. responden una prueba
e. Competencia del maestro
Positivo. El maestro: Negativo. El maestro:
1 | Sugiri6 ayudas para el aprendizaje, dio tips | Estuvo inactivo
2 | Explicé detalladamente No consiguié mantener la atencion del grupo
3 | Dio repasos Eludio la responsabilidad
4 | Aclaro, repiti¢ ideas, mostro relaciones. .. Dio explicaciones que confundieron mas
5 | Puso ejemplos y experiencias Dio respuestas incompletas o inexactas
6 | Dio respuestas completas y satisfactorias Dio evidencias de escaso domino de temas
7 | Dio evidencias de haber planeado y pre- | Evidencio escasa preparacion de temas
parado
8 | Se mostrd confiado, capaz de enfrentar cosas | Parecid inseguro
9 | Dio evidencias de conocer la materia Permitid que la discusion se saliera del tema
f. Clima que propicia el maestro
Positivo. El maestro: Negativo. El maestro:
1 Hizo observaciones con cortesia Simplemente aplico las normas
2 Mostré respeto por las opiniones Mostré intolerancia ante sugerencias de a
3 Dio evidencias de paciencia No dejo hablaralos a
4 Ayudo a los a. en problemas no académicos Corrigio o criticd excesivamente
5 Expreso simpatia No mostré simpatia ante fracasos
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6 Traté de entender el punto de vista del alumno | Usé amenazas

7 Felicité a los alumnos Perdi¢ el control

8 Aceptd bien las criticas Permitié que los a. se rieran de errores

9 Bromed con los alumnos Hizo observaciones sarcésticas, ridiculizd
10 Usé principalmente el “nosotros” En ocasiones mostréd molestia, enojo

1 Prestd atencion a todo el grupo Uso principalmente el “yo”

g- Clima manifestado por alumnos

Positivo. Los alumnos: Negativo. Los alumnos:
1 Respondieron gustosamente Se mostraban inquietos, distraidos
2 Trabajaron intensamente sin distrac- | Eran lentos para responder a demandas del m.
ciones
3 Se mostraron dispuestos a participar Reacios a participar, no se ofrecian para ello
4 Prestaban atencion al m. u otros a. Cuchicheaban u otras sefiales de no atencién
5 Hacian observaciones cortésmente Hacian observaciones no cortes
6 Aceptaban bien las criticas Se mostraban pendencieros e irritables

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY Y MITZEL, 1963: 275-276.

Sistema para observar interaccion en matematicas (Wright y Proctor, 1961)
Este sistema de observacién con muestreo de tiempo busca comparar interacciones
verbales en clases de matemadticas. La observacion se hace durante 45 minutos, lapso
en el que deben hacerse 9o observaciones por sesidn, cada una de las cuales lleva medio
minuto, dividido en dos partes: 15 segundos para observar y otros 15 para registrar lo
observado. Para controlar el tiempo se usa un cronémetro.

Las interacciones observadas se clasifican segin tres dimensiones: contenido,

proceso y actitud, con las categorias que se sintetizan segtin la tabla siguiente:

Dimensiones Categorias

A. Marco para la dimension de contenidos Aspectos fundamentales:
1. Estructura
2. Técnicas

Relaciones:

3. Deductivas

4. Inductivas

5. Declaraciones
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Aplicaciones:
6. Problemas matematicos
7. Otros aspectos

B. Marco para la dimensién de procesos Procesos silogisticos:
1. Analiticos
2. Sintéticos

Procesos clasificatorios:
3. Especializados
4. Generalistas

Aspectos relevantes sin secuencia logica clara
5. Informacion relevante

C. Marco para la dimensién de actitudes Actitudes que maestro muestra o promueve o
que los alumnos muestran:

1. Curiosidad

2. Independencia

3. Receptividad

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY Y MITZEL, 1963: 288-290.

En cada periodo de 15 segundos las interacciones verbales se deben clasificar segtin
alguna categoria de las tres dimensiones. Los resultados se analizan considerando el nd-
mero absoluto de registros de cada categorfa y su proporcion en el total. Se pueden hacer
andlisis de las combinaciones de las categorias de las tres dimensiones que se presentan,
o bien de ciertas secuencias, v. gr. estructura + deduccién + induccién + declaracion.

Se construyé también un “Indice de iniciativa’, basado en un compuesto ponde-
rado de los puntajes de curiosidad, independencia y receptividad. El sistema implica
que los observadores tengan un nivel alto tanto en conocimientos mateméticos como

en experiencia de observacion.

Sistema de Prescott (1973)
Elizabeth Prescott desarrollé este instrumento para observar a nifios de tres y cuatro afios
de edad en guarderfas. En este sistema las conductas de un nifio se registran cada 15 se-
gundos, cuando se escucha un sonido en un audifono, sin pretender captar interacciones.
Los datos que se recogen con este sistema examinan muchas conductas de los nifios, como
autonomia, dependencia, agresién, participacion social, persistencia en una tarea, habilidad
para resolver problemas y curiosidad. Estas conductas se definen operacionalmente y los
observadores reciben entrenamiento para registrar codigos particulares para cada conducta.
La tabla de la pdgina siguiente muestra los c6digos y las conductas que se registran con el

Sistema de Observacién de Prescott.
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Los cédigos del instrumento se dividen en cuatro categorias principales. La primera
(Rechazo) incluye conductas que el nifio o nifia manifiesta cuando se defiende. La segunda
categorfa (Empuje) incluye conductas proactivas o iniciadas por el nifio o nifa, identifi-
cando a los que son introvertidos o extrovertidos. La tercera categoria (Respuesta) incluye
la reaccién de los nifios a invitaciones, peticiones, preguntas o indicaciones y reglas; en esta
categoria también se registran invitaciones, peticiones, etc., que haga el nifio o nina. La
cuarta categoria (Integracién) se utiliza para registrar las ocasiones en que un nifio o nifia
integra varias conductas. Este sistema de observacién aporta informacién importante sobre
el crecimiento y desarrollo de los nifios que estan en guarderfas. Muchas de las conductas
de nifos de tres y cuatro afos que pueden ser registradas con este sistema de observacién

no pueden ser medidas con pruebas estandarizadas. (Stallings, 1977: 13)

Sistema sobre necesidades de educacién especial (Croll y Moses, 1985)

El objetivo del estudio para el que se desarroll este sistema fue estudiar las diferencias
entre las actividades que llevan a cabo y las interacciones en que participan en el aula los
nifios con necesidades educativas especiales o sin ellas. Se observaron 34 aulas, cuyos
docentes fueron entrevistados para identificar nifios con necesidades especiales. Se apli-
caron pruebas de lectura y razonamiento no verbal para identificar otros alumnos con
necesidades especiales. Se escogieron al azar hasta seis nifios con posibles necesidades
especiales, y otros seis (cuatro nifios y dos nifias) como control. En total en cada aula
se debia observar de cuatro a diez alumnos, sin que el maestro supiera quiénes eran. Se
observd sucesivamente a cada nifo, en orden aleatorio; en total dos horas por nifio y
20 horas por aula. Las variables y las categorias utilizadas para la observacién fueron

las siguientes:

Variable Categorias

Tres variables relativas al contexto

1. Organizacién de la ensefianza El maestro con toda la clase; con un grupo en que esta
el nino observado; un grupo en que estd el nifo, sinm,;
el nifio observado solo; no hay actividad organizada.

2. Lectura/no lectura La actividad que hace el nifio observado requiere que
lea; actividad no requiere que lea.

3. Contenido curricular Lengua-lectura; |-escritura; I. otro; matematicas; otro ni
lengua ni matematicas; actividad no curricular.

Tres variables relativas a las actividades
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4. Actividad del nifo observado Curricular directa; relacionada con curriculo; distraido
en algo no relacionado con curriculo; agresion fisica
o verbal a persona; agresion a objetos; disciplina;
administrativa; otra (pero no “distraido”).

5. Interacciones Nula (el nifo observado solo); el observado con otro;
con un grupo de nifos; con el maestro solo; con el m.
en un grupo con papel principal; como parte de toda
la clase con el m.; como parte de la clase con el m.
pero con papel principal; con adulto que no es el m.

6. Mobilidad-inquietud El nifo observado estd moviéndose de lugar; el nino
estd en su lugar, pero inquieto; ninguna de las dos.

FUENTE: CROLL Y MOSES, 198s.

La observacion se hizo en intervalos de 10 segundos, debiendo registrarse lo
que hacia en ese lapso el nifio observado. Para el registro se utilizé un formato con 25
renglones (A—Y). El primer renglén A (se llena antes) tiene espacios para marcar una
clave de dos digitos para el maestro; una de un digito para el alumno al que se refiere
el formato de observacién; y una de dos digitos, segtin lista especial, para identificar
la sesién a que se refiere el formato. Los primeros espacios del renglén (B) se llenan al
inicio de un perfodo de observacion con el digito que corresponda de las variables de
contexto, que permanecen constantes. Los tltimos espacios del renglén B y los siguien-
tes renglones se llenan con el digito que corresponda de las variables de actividades.
En la parte derecha estan categorias de las seis variables a codificar con sus respectivos
digitos. Un formato permite hacer 24 observaciones de 10” de un nifio, para un total
de 240” = 4’ Luego se llena otro formato para el segundo nifo, y asi sucesivamente.
En una clase de 40’ se puede observar a 10 nifios. Observando 20 horas por aula, 2 h.

por nifio = 7,200” = 720 registros de 10”

Sistema de Flanders (Flanders Interaction Analysis Category System, FLACS)

Stallings dice respecto a este sistema, que inspir6 los desarrollados por ella:

[...] es util en especial para valorar discusiones en grupo dirigidas por el docente, ya que
permite apreciar el nivel de participacion de los miembros del grupo, asi como las estrategias
de interrogacién y retroalimentacién que utiliza el maestro. Las intervenciones del maestro
y los alumnos se registran en una matriz y se analizan posteriormente [...] Este tipo de infor-
macién puede ayudar al docente a ver qué tan frecuentemente acepta, elogia o critica a los

alumnos, y se puede utilizar para analizar grabaciones en audio o video de las clases. (1977 15)
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Cada tres segundos el observador anota un niimero que corresponde a un tipo

de conducta de profesor o alumnos. Las anotaciones se hacen siguiendo las columnas

del formato, cada una de las cuales tiene 20 renglones, que en total corresponden a

un minuto (tres segundos cada renglén). El formato tiene espacio para media hora de

observacién (30 columnas).

Para observar clases mas largas se usan formatos adicionales. Los periodos dedica-

dos a una misma actividad se llaman episodios, como el lapso en que el profesor pasa

lista, para luego iniciar una exposicioén, o un periodo dedicado a dirigir preguntas a los

alumnos o a responder dudas. Cuando el observador identifica el fin de un episodio

debe anotar el signo = y explicar qué significa. Flanders recomienda observar a un

profesor al menos durante seis clases, y de preferencia durante ocho. Las categorias

definidas por Flanders son 10:

212

Habla el profesor:

En respuesta a conducta de los alumnos:
¢ Acepta sentimientos
« Elogios o aliento

* Acepta o utiliza ideas de los alumnos

En interaccion:

+ Formula preguntas

¢ Iniciando una actividad propia:
» Expone laleccién
> Da instrucciones a los alumnos

> Critica a los alumnos o justifica su autoridad

Hablan los alumnos:

En respuesta a accién del profesor:
* Respuesta verbal no espontinea
« Iniciando una actividad propia:

« Intervencion verbal espontinea

Silencio:
« Silencio o confusiéon

* Reglas para la observacion

OBTENCION DE INFORMACION EMPIRICA



1. Si el observador no esta seguro de cudl categoria debe utilizar para registrar lo
que ocurre en uno de los lapsos de tres segundos, entre las categorfas 1 2 9 (o sea
descartando la categoria 10), deberd marcar la categorfa més alejada de la 5. Por
ejemplo, si duda entre las categorfas 2 y 3 deberd marcar 2.

2. El observador deberd abstenerse de involucrar su punto de vista personal.

3. Si una categorfa se mantiene mas de 3” se debe marcar su c6digo tantas veces como
proceda, siempre con intervalos de 3”. Si en algin caso ocurren simultdneamente
dos conductas (o incluso mds) se deben registrar todas.

4. Si un silencio dura més de tres segundos se deberd marcar el c6digo 10 cuantas
veces sea necesario.

5. Si el maestro llama a un nifio por su nombre se deberd registrar la categoria 4.

6. Si el maestro repite una respuesta de un alumno dando a entender que es correcta
se deberd marcar la categoria 2, como un tipo de elogio o aliento.

7. Cuando el maestro escucha lo que dice un alumno y acepta sus ideas para un
intercambio se deberd marcar la categoria 3.

8. Expresiones como si, muy bien, OK, ajd y similares corresponden a categoria 2.

9. Si el maestro cuenta un chiste o hace una broma sin referirse a un alumno se marcara
la categoria 2, pero si se refiere a un alumno se usard la categoria 7.

10. Si todos los alumnos responden en grupo preguntas cortas se usa categoria 8.

Lineamientos para construir la matriz de interacciones

Identificados episodios (dedicados a una misma actividad) separados por signos de igual
(=) en el formato de registro, para construir la matriz de interacciones se prepara una
secuencia con nimeros registrados cada 37 y se forman pares traslapados; se registran en
una matriz de interacciones que tiene 10 columnas y 10 renglones, que corresponden a
las diez categorias del sistema.

Segun los registros de las 10 categorias se pueden hacer analisis basicos, como el
porcentaje de tiempo que habla el profesor (registros de las categorfas 1a 7 respecto al
total); % de tiempo que hablan los alumnos (categorias 8 y 9 respecto al total); % de
tiempo de silencio o confusién (categoria o respecto al total).

En estudios de Flanders, en Estados Unidos tipicamente el profesor
hablaba 68% del tiempo; los alumnos 20%; 12% restante corresponde a Silen-
cio o confusién. El porcentaje de tiempo que hablaba el profesor con nifios de
9 afos era 53%; con jovenes de 12 afos, 61%; y con jovenes de 13 afios en mate-

maticas 70%.
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Andlisis mas finos pueden incluir la proporcidn de enfoque de ensenanza directo
(categorias s, 6 y 7 respecto al total) proporcién de enfoque de ensefianza indirecto
/categorias 1, 2 y 3 respecto al total; la relacién entre enfoques indirecto y directo
(categorfast, 2 y 3 respecto a s, 6 y 7); tasa de respuesta del profesor (categorfas 1,2y 3
respectoal, 2,3, 6y 7); tasa de preguntas del profesor (categoria 4 respectoa 4ys); y
tasa de iniciativas de los alumnos (categoria 9 respectoa 8y 9).

El formato de registro del sistema de Flanders consiste en una matriz en la que
las columnas corresponden a los minutos (de 1a 30) y los renglones a perfodos de tres

segundos (20 por minuto).

Periodos Minutos

de3” |1 |2/3|4/5 (6|7 |8 |9 |10 |m|12|1B[14 1516 ]|17]|18 [19]20

1

FUENTE: CON BASE EN MEDLEY'Y MITZEL, 1963: 271-273

Las conductas observadas se registran siguiendo verticalmente las columnas, con
numeros del 1 al 10, segin la clave. Se usa un reloj con segundero. El tiempo se ajusta
al fin de cada bloque de cinco minutos. Al final de un episodio se anota = y después

se incluyen comentarios.

Sistema OScAR, Observation Schedule and Record. (Medley y Mitzel, 1958)

Este sistema es un esfuerzo por captar el mayor nimero posible de aspectos de lo que
ocurre en un salén de clases. La forma en que se registran las observaciones es una hoja
impresa por los dos lados, en los que hay una serie de bloques o secciones en los que se

registran distintos elementos, como sigue:

ANVERSO DE LAHOJA

Seccion superior izquierda para registrar ACTIVIDADES, seis partes (A — F):
A Interaccion Profesor-Alumnos y Alumnos-Profesor (Teacher-Pupils & Pupils-Teacher, TP-PT).
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Categorias para registrar ACTIVIDADES:
ATP-PT

A1 Maestro trabaja con alumno individual
A3 Maestro pregunta, Alumno responde
As Maestro ignora pregunta de alumno
B (TP)

B1 Maestro expone

B3 Maestro habla al grupo

Bs Maestro ilustra con mapa o gréfica
B7 Maestro pone pelicula, filmina, disco
C(T)

C1 Maestro trabaja solo en escritorio

(3 Maestro escribe o dibuja en pizarron
Cs5 Maestro sale del aula o regresa a ella
D (P)

D1 Alumno lee o estudia en su lugar

D3 Alumno pinta, cuenta, dibuja. ..

Ds Alumno decora el aula o pizarrén

D7 Alumno descansa, toma refrigerio
Do Alumno pone manos en cabeza...

E (PP)

E1 Alumno habla al grupo

E3 Alumno repite, da charla preparada
E5 Alumno hace demostracion, ilustra
E7 Alumno canta, toca instrumento

Eo Alumno escenifica rol, personaje

F (PM)

F1 Alumno ignora pregunta del maestro
F3 Alumno cuchichea

F5 Alumno juega con papeles, libros. ..

Comunicacion unidireccional Profesor-Alumnos (Teacher-Pupils, TP).
Trabajo del Profesor no orientado a los Alumnos (Teacher, T).

Trabajo de los Alumnos no orientado al Profesor (Pupils, P).

Actividades de los alumnos orientadas a otros alumnos (Pupils-Pupils, PP).
Actividades de los Alumnos que implican desorden (Pupils Mess, PM).

A2 Maestro trabajo con pequefio grupo
A4 Maestro responde pregunta de Alumno
A6 Maestro dirige canto, ejercicio, gimnasia

B2 Maestro lee, cuenta historia

B4 Maestro ilustra algo en pizarrén
B6 Maestro hace demostracion

B8 Maestro pasa hojas, libros

C2 Maestro limpia o decora el aula
C4 Maestro habla con visitante

D2 Alumno escribe o trabaja en su lugar
D4 Alumno trabaja en pizarrén

D6 Alumno limpia el aula o pizarron

D8 Alumno sale del aula o regresa a ella

E2 Alumno recita

E4 Alumno lee en voz alta

E6 Alumno hace representacion o juego
E8 Alumno hace ejercicio gimnastico
E10 Alumno dirige la clase

F2 Alumno pelea o disputa
F4 Alumno rie
F6 Alumno habla con visitante

Seccién inferior izquierda, para registrar AGRUPAMIENTOS (Groupings, G):

Se distinguen dos tipos de agrupamiento, que se registran por separado: a la derecha, grupos
administrativos, organizados por el Profesor; a la izquierda grupos sociales, no organizados por

el Profesor, pero también implican interaccion de los alumnos entre si y/o con el Profesor.

Categorias para registrar AGRUPAMIENTOS:
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G1 Al menos ¥ clase trabaja en grupo G2 Al menos ¥ clase habla en grupo

G3 De 4 alumnos a ' clase trabaja grupo G4 De 4 alumnos a ' clase hablan en grupo
G5 2-3 alumnos trabajan en grupo G6 2-3 alumnos hablan en grupo

G7 Alumnos actdan individualmente

Seccion superior derecha, para registrar SENALES (S).
> Categorias para registrar SENALES:

S2 Maestro hace movimientos amigables S3 Alumno hace movimientos amigables
S5 Maestro llama la atencion a alumno

S6 Maestro muestra afecto a alumno S7 Alumno muestra afecto a Maestro

S8 Alumno muestra hostilidad a alumno So Alumno muestra hostilidad a alumno
S10 Maestro usa sarcasmo S11 Maestro grita

Seccién inferior derecha, para registrar MATERIALES (M).
Distingue los que usa el Profesor y los que usan los Alumnos; los primeros se registran a la derecha,
y los segundos a la izquierda. Incluye las categorias designadas con las letras L, M, N, O, P, Q y R.

Categorfas para registrar MATERIALES:

L1 Pizarrén L2 Mapa, gréfica, imagen L3 Diapositiva, pelicula
M Material de audio N5 Objeto N6 Dispositivo especial
O Nada P1Texto, ejercicios P2 Lectura complementaria
Q Material de escritura R Objeto artistico, artesanal
REVERSO DE LA HOJA

En la cara posterior de la hoja hay secciones destinadas a registrar otros aspectos.
Seccién superior: Relacion verbal y gestual del Profesor con los Alumnos (K).
Categorfas:

K1 Miradas-gestos que expresen aprobacion o afecto hacia alumno

K2 Frases que expresen aliento a alumnos K3 Frases para estructurar problemas
Ka Actividades varias Ks Ordenes K6 Llamadas de atencion

K7 Miradas-gestos que expresen reprobacion u hostilidad hacia un alumno

K8 Manifestaciones para afirmar la autoridad

Seccién inferior: para registrar las Materias ensefadas (T).

Categorfas:
T1 Lectura T2 Matematicas T3 Lengua T4 C. Sociales Ts Ciencias
T6 Recreo T7 E. Artisitica T8 Msica To Socializacién T1o Exdmenes
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Modo de utilizacion

La observacion se realiza durante aproximadamente 40 minutos, de los cuales 30 se
dividen en seis perfodos de s} que se identifican con niimeros romanos (1a vI). Durante
los tres periodos impares (1, 1T y V, que corresponden a los minutos1as, 1ra1sy2ra
25), laatencién del observador se concentrard en los aspectos que deben registrarse en
el anverso de la hoja; durante los tres perfodos pares (11, 1v y v1, de los minutos 6 a 10,
16220y 26 230), laatencidn se pondrd en los aspectos que se registrardn en el reverso.

En cada periodo se procedera como sigue:

* Periodos impares, 1 111 Y V

Después de anotar datos de identificacion del grupo a observar, profesor, materia, dia,
hora y lugar, inicia el primer periodo de observacién, poniendo en marcha el croné-
metro. Durante 4’ se observan actividades que tienen lugar en el aula, segin los grupos
A, B, C,D, EyF Enlacolumna I de la forma, que corresponde al primer perfodo, se
anota una marca en el renglén que corresponda a cada conducta que se observe segtin
las categorfas Ax a F6. Si una conducta se repite no se vuelve a anotar, por lo que no
habrd varias marcas en cada categorfa, sin importar el nimero de veces que se haya pre-
sentado cada conducta. Al mismo tiempo, el observador prestard atencidn ala seccién
de Sesiales, segtin las categorias Sz a S11, anotando las que observe, pero anotando una
marca cada vez que detecte una.

Durante el quinto minuto de cada periodo el observador centrard su atencién en
las secciones Agrupamientos y Materiales, con las categorias respectivas, anotando en las
columnas 1y los renglones respectivos los Agrupamientos observados y los Materiales
utilizados. En las secciones a que se refiere este pérrafo hay dos bloques de columnas
numeradas I, 111 y v a derecha e izquierda de los renglones centrales en que se plasman
las categorias respectivas, distinguiendo grupos administrativos o sociales, y materiales
utilizados por el profesor o los alumnos. Por ello deberdn hacerse anotaciones en uno
y otro lado de cada bloque. Si en el quinto minuto el observador detecta un elemento
correspondiente a las secciones de Actividades (A—F) o Sentimientos (S) completard
el registro donde corresponda. Se procederd de la misma forma durante los periodos

111 (minutos 11a15) y V (212 25).
* Periodos pares, 11, IV y VI

Al terminar cada periodo impar, el observador dard vuelta a la hoja de registro y

anotara, en la seccién de Materias enseniadas, la o las que hayan sido tratadas durante
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el periodo impar anterior. Inmediatamente después el observador pondrd en marcha
su crondmetro para iniciar a contar el tiempo del primer periodo par de observa-
cién, y concentrara su atencién en la Relacion verbal y gestual del profesor con los
alumnos, anotando una marca por cada frase o expresién gestual que caiga dentro
de las categorias K1 a K8.

Al final del periodo de cinco minutos el observador anotara en la columna co-
rrespondiente al segundo periodo (11) de la seccién Materias la o las tratadas en el
periodo que acaba de terminar, tras lo cual dard vuelta ala hoja y pondréd en marcha su
reloj para el siguiente periodo de cinco minutos (111), procediendo como se indicd, y
asi seguira hasta el final.

La complejidad de este protocolo es evidente. OScAR fue desarrollado para un
estudio de seguimiento de docentes recién egresados del programa de formacién inicial

en el que se prepararon. Segun sus autores, el sistema fue disefiado con la intencién de:

[...] permitir registrar tantos aspectos significativos como fuera posible de lo que ocurre en
el aula, sin buscar relacionarlos con algunas dimensiones o escala. La tinica preocupacion
del observador era ver y oir todo lo que pudiera de lo que estaba ocurriendo, y registrar
todo lo que pudiera sin hacer supuesto alguno sobre su importancia relativa, o su relevancia

respecto a cualquier dimensién conocida. (Medley y Mitzel, 1963: 280-281)

Para el disefio de este sistema sus autores aprovecharon el de Cornell, Lindvall y
Saupe, presentado antes. Con base en la experiencia de la aplicacién de uno y otro, por
lo que se refiere a la calidad de la informacién obtenida, Medley y Mitzel dicen que la
confiabilidad es sin duda mejor si la observacion es hecha por dos personas, pero que
esto es costoso, por lo que proponen que el sistema OScAR sea aplicado por un solo
observador.

A esta conclusion se llegd después de la primera aplicacion, en la que se observéd
durante diez semanas a 49 maestros (46 mujeres y 3 varones) de primarias de Nueva
York. Los observadores fueron seis, organizados en parejas que trabajaron en la misma
escuela, pero observando individualmente a un docente distinto. Para analizar los datos
obtenidos se combinaron items en 20 claves.

La confiabilidad de cada clave se estimé con un andlisis de varianza en que se con-
siderd a los maestros y las visitas a su salén como efectos aleatorios. Se utiliz6 la media
de los puntajes asignados por seis observadores en 12 visitas. Después de descartar seis

claves, los coeficientes de confiabilidad fueron de .605 a .916.
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Con un andlisis factorial, las 14 claves se agruparon en tres dimensiones: Clima
emocional (Confiabilidad .903), Enfasis verbal (.770) y Estructura social (.826). (Medley

y Mitzel, 1963: 280-283)

Lo anterior muestra la sofisticacién metodoldgica a la que se llegaba a fines de la

década de 1950, pero en una reflexién que muestra al mismo tiempo los limites de los

acercamientos desarrollados en el marco del paradigma conductista, Medley y Mitzel

reconocen honestamente hasta dénde podian llegar sus resultados, en relacion con las

tres dimensiones mencionadas:

Un defecto principal del sistema OScAR es que no consigue captar ningtn aspecto de la

conducta del aula que esté relacionado con el grado en que los alumnos logran los objetivos

cognitivos. Las tres dimensiones que mide representan lo que son probablemente las diferen-

cias mds obvias entre las clases: qué tan ordenadas y relajadas son, en qué formas se agrupan

los alumnos, y el contenido general de las lecciones que se ensefian. Medir estos aspectos fue

relativamente ficil; medir diferencias mds sutiles y cruciales con OScAR serd probablemente

mis dificil. Sin embargo, no hay razén para pensar que sea imposible. (1963: 286)

Sistema de instantdneas, Snapshot. (Stallings, 1977)

Formato de entorno fisico del aula (Physical Environment Information, PEI).

Se llena una vez al dia y da informacién sobre los patrones de organizacién del

mobiliario escolar y la presencia y uso de equipo y materiales.

Lista de cotejo (Classroom Check List, cCL). Se llena cuatro veces por hora,

cinco horas al dfa durante tres dias; total 60 formas/aula. Para llenar cada una

el observador recorre visualmente el aula a partir de la puerta de entrada, en el

sentido de las manecillas del reloj, registrando en la forma a todas las personas

presentes, atendiendo cuatro aspectos: actividades que tienen lugar; materiales

que se usan; personas que participan; y forma de agruparse de nifios y docentes:

» Actividades: 21 tipos en otros tantos rengloncs, y uno mds que se marca cuando hay
dos observadores para verificar la confiabilidad.

> Materiales: seis tipos, y espacio para registrar actividades de las dreas curriculares de
matemdticas, lengua ciencias sociales y ciencias naturales.

> Participantes: tres tipos de adulto identificados con mayuscula TV (Teacher, Aide,
Volunteer),y los nifios, con minuscula (i = independent child). Esta dimension se recoge
en las cuatro lineas en que se subdivide cada uno de los renglones principales, lineas

que se identifican con las letras TAVI.
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» Agrupamientos: One Child, Two Children, Small Groups, Large Groups. Las lineas
TAVi tienen nimeros: One Child 1, 2, 3; Two Children 1,2,3; Small Groups 1, 2, 3,
4; Large Groups 1, 2. Asi es posible registrar lo que hacen adultos y nifnos, tanto si
trabajan todos en una misma actividad o si hay subgrupos en actividades diferentes. Se
registra a todas las personas (menos el observador) una sola vez. Cada registro puede
haCCrSe en un minuto IO ql].C teéricamente dejarl/a CSPaCiOS de deSCanSO.

« Forma para registrar interacciones cada 5’ (Five-Minute Interaction, FMI).
Se llena cuatro veces por hora, después de la ccL. Se considera Quién habla o
interactta, A quién se dirige, Qué dice y Cémo lo hace (Who-To Whom-What-
How). Las formas tienen 76 cuadros; en ¢/u se debe hacer un registro cada 5”.
En cinco minutos se podrédn hacer 60; en una hora 4 x 60 = 240; en cinco horas

1,200; en tres dfas 3,600 registros. Los codigos para registrar interacciones son:

Who-To Whom What How
T =Teacher 1=Command or Request H =Happy
A= Aide 2 = Open-ended Question U =Unhappy
V =Volunteer 3 =Response N = Negative
C =Child 4 = Instruction, Explanation T=Touch
D = Different Child 5 = Comment, Greetings, General Action | Q = Question
2 =Two Children 6 = Task-related Statement G = Guide/Reason
S = Small Group (3-8) 7 = Acknowledge P =Punish
L = Large Group (9 o | 8 =Praise O = Object
mas)
An = Animal 9 = Corrective Feedback W =Worth
M = Machine 10 = No Response DP = Dramatic Play/Pretend
11 = Waiting A = Academic
12 = Observing, Listening B = Behavior
NV = Nonverbal
X =Movement
R = Repeat the frameS = Simultaneous actionC = Cancel the frame
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La versién simplificada usada en la Ciudad de México es la siguiente:

Categorias de observacién y formato de registro, México

Fecha Hora de inicio Hora de término
Secundaria cCcT

Grado/grupo Asignatura Alumnos
Profesor(a) Observador

Docente Lectura en voz alta Interaccion social Sin material

Portadores de tex-
to, elementos de
lectura

Alumnos no in-
volucrados Anote
ndmero

Exposicion y demostra-
cion

Alumno

Cuaderno/elemen-
tos de escritura

Pregunta/respuesta, de-
bate, discusion

Disciplina

Todo
incluso D

Administracion de
clase

Practica/memorizacion Pizarrén

Grande
(6 0 méas)

Monitoreo/tarea/trabajo
individual/ejercicios

Clase por sf solo Material didactico

Interaccion social
del D, D no invo-
lucrado

Pequeno

Qas) e

Copiar

1alumno Instruccion verbal Docente fuera

Cooperativo

FORMATOS PARA REGISTRAR 10 OBSERVACIONES INSTANTANEAS

||| > O
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A
Hora A
A
A
Instantanea Descripcion Act. Materiales T. Gpo.
D
10
A
Hora A
A
A
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Conclusién

Introduccién

Para responder las preguntas de investigacion, y llegar a conclusiones, es necesario
analizar la informacion obtenida con uno o varios de los acercamientos presentados en
el capitulo anterior. En este veremos algunas técnicas para dicho anélisis, y en especial
las que se pueden emplear para analizar datos cuantitativos.

Algunos cursos de posgrados de investigacién buscan que los estudiantes alcancen
un buen nivel de dominio de estas técnicas, lo que supone una base minima de esta-
distica. Muchos alumnos, sin embargo, no tienen buena formacién matematica, pero
incluso los que cuentan con ella no necesariamente tienen la comprensién conceptual
indispensable para interpretar los resultados. Por ello, aunque con la ayuda de una
computadora personal y un paquete de software puedan utilizar estadisticas complejas,
No es raro que sus interpretaciones tengan errores graves.

Segun el ateniense que conversa con Clinias en el Didlogo de Las Leyes de Platén,
los ciudadanos deben aprender /a ciencia de los nimeros y la que mide la longitud, an-
chura y profundidad de las cosas, pero no es necesario que todos tengan un conocimiento

exacto de estas ciencias. Como a mi, sin embargo, le preocupaba:

[...] la general ignorancia que suele haber al respecto, pero me preocupa mas habérmelas
con los que se han dedicado al estudio de estas ciencias, pero las han estudiado mal. La
ignorancia absoluta no es el mayor de los males ni el mas temible; una vasta extension de

conocimientos mal digeridos es mucho peor [...] (Las Leyes, Libro VII, 817-819)

Este capitulo busca ayudar a evitar eso, entendiendo que no se puede esperar que

el lector llegue a dominar las técnicas presentadas simplemente por su lectura. Es ne-



cesario un proceso largo y laborioso que incluya estudiar textos especializados, revisar
trabajos en que se apliquen ciertas técnicas, y, aplicarlas uno mismo. Sélo asi se podra
llegar a dominar algunas en el nivel de experto. Siempre ayudaran, desde luego, buenos
cursos metodoldgicos conducidos por investigadores con experiencia en el uso de las
técnicas de que se trate, en el marco de programas de posgrado.

Los apartados 1y 2 (fundamentos y técnicas basicas) presentan unos y otras con
bastante detalle, reduciendo a un minimo la formalizacién matemdtica y enfatizando
la comprensién conceptual. El inciso 3 (técnicas avanzadas), en cambio, ofrece solo
una escueta descripcién con una idea general, y refiere a literatura especializada. Esto
se debe a dos razones: una, que no tengo los conocimientos necesarios para presentar
de manera detallada esas técnicas avanzadas; y otra que, a mi juicio, el dominio de
todas esas técnicas es un propésito que rebasa el alcance de cualquier posgrado. Creo
mds realista dar solo una visién general, dejando que quien necesite dominar alguna
debera hacer un esfuerzo suplementario para conseguirlo.

El andlisis de la informacién siempre debe tener en cuenta la distincion entre niveles
de medicién de la informacién (¢fr. Cap. 3), con la distincién entre el nivel nominal, el
ordinal y el cardinal o métrico, de intervalo o de razén. Esto lleva a reflexionar sobre
el paso que lleva de la obtencién de datos al andlisis: la codificacidn, para lo que hay
que analizar el sentido del término datos.

Algunas personas rechazan el término acusandolo de ser positivista o cuantitativo.
Etimol6gicamente se refiere a algo “dado”, cuando en realidad, para poder recolectarse,

los datos se generan o construyen. En general, el término denota:

[...] la materia prima bésica que estudiamos. Se refiere a percepciones o pensamientos que
simbolizamos de alguna forma, con palabras, nimeros o imdgenes, y con los que plancamos
hacer algo mds, analizarlos. Sindénimos razonables de los términos “datos-andlisis” son
“evidencia-estudio”. Decir “estudiar la evidencia” o “analizar los datos” parece principal-
mente cuestion de gusto. Pero sean lo que sean, los datos no hablan por si mismos. Nosotros

tenemos que hablar por ellos. (Vogt, Vogt, Gardner y Haeffele, 2014: 2)

Para analizar datos es indispensable traducir lo captado (interrogando a los sujetos,
observéndolos, o revisando rastros) a simbolos que corresponden a categortas o aspectos
del objeto de estudio (variables), y pueden consistir en palabras, niimeros (clasificatorios,
ordinales o cardinales) o im4genes, que se analizardn de manera cualitativa, cuantita-

tiva o gréfica, o combinando esas formas. Las categorias pueden ser definidas antes de



obtener la informacidn, con base en estudios previos, o después de dicha obtencién,
pero son inevitables. Pretender que no existen es aceptar unas de manera no consciente.
Es posible también partir de categorias que se afinaran a medida que avanza el proceso

de recoleccidn, e incluso de analisis.

Fundamentos

Analisis descriptivo y exploratorio

Una investigacién no suele limitarse a este nivel elemental, sino que pretende al menos
relacionar unas variables con otras, pero incluso en este nivel puede haber hallazgos
interesantes. Ademds, describir una por una las variables consideradas es un primer paso
indispensable de cualquier anélisis complejo, que permite dar sentido a las relaciones

que se encuentren y evitar interpretaciones errdneas.

Distribuciones de frecuencias

Lo primero que podemos hacer con datos de cierto niimero de sujetos es simplemente
contar cudntos presentan cada valor de las variables consideradas, segin su nivel de
medicién. Por ejemplo, cudntos hombres y cudntas mujeres se entrevistaron; cuantos
sujetos manifestaron alto, medio o bajo gusto por las matematicas o la lengua; o bien
cudnto mide o pesa cada uno, o qué puntaje alcanza en una prueba.

El conjunto de valores de los sujetos constituye una distribucion de frecuencias, que
se puede hacer valor por valor, o agrupando valores, v. g7 los de los sujetos cuya estatura
se sittia entre 1.70 y 1.75 m. También es posible construir distribuciones de frecuencias
acumuladas, en las que se agrupa el nimero de los sujetos que presentan cierto valor,
junto con los que tienen valores inferiores (o superiores) a ese.

La Tabla 4.1 presenta el nimero de escuelas primarias en las entidades federativas
de la Repuiblica Mexicana en el ciclo escolar 2015-2016. Una primera columna presenta
el nimero de escuelas entidad por entidad (frecuencia simple); la segunda presenta la
frecuencia acumulada, o sea el nimero de escuelas en la entidad a la que se refiere el

renglén, més las de todas las entidades que la preceden en la tabla.

TABLA 4.1. ENTIDADES FEDERATIVAS POR NUMERO DE PRIMARIAS, 2015-2016.

Lugar Entidad Frecuencia simple Frecuencia acumulada
1 Veracruz 9 606 9 606
2 Chiapas 8 505 18 1M
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3 México 7813 25994
4 Jalisco 5859 31783
5 Oaxaca 5626 37 409
6 Michoacén 5222 42 631
7 Puebla 4624 47255
8 Guerrero 4618 51873
9 Guanajuato 4 479 56 352
10 San Luis Potosi 3299 59 651
7 Hidalgo 3254 62 905
12 Ciudad de México 3201 66106
13 Chihuahua 2834 68 940
14 Nuevo Ledn 2740 71680
15 Sinaloa 2601 74 281
16 Durango 2573 76 854
17 Tamaulipas 2422 79 276
18 Tabasco 2105 81381
19 Sonora 1885 83266
20 Zacatecas 1875 85141
21 Coahuila 1840 86 981
22 Yucatan 1397 88378
23 Baja California 1650 90 028
24 Querétaro 15M 91539
25 Nayarit 1197 92736
26 Morelos 1184 93 920
27 Quintana Roo 860 94780
28 Tlaxcala 795 95575
29 Campeche 778 96353
30 Aguascalientes 708 97 061
31 Colima 497 97 558
32 Baja California Sur 446 98 004

Nacional 08 004 98 004

FUENTE: INEE (2017). PANORAMA EDUCATIVO DE MEXICO 2016. ANEXO, TABLA EDo4-As.

El nimero de escuelas de cada entidad tiene que ver, desde luego, con su poblacién

total, pero el conocimiento del contexto de las entidades permite sospechar que otros

factores influyen en ese niimero, en particular el que haya una proporcién mayor de
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poblacién rural, lo que implica, por una parte, mas nifios en edad de asistir a la primaria

¥, por otra, menos ciudades medianas y grandes y més localidades pequefias y dispersas,

lo que implica menos escuelas grandes, con varios grupos por grado, y mds escuelas

chicas, con un solo grupo por grado o multigrado.

En la Tabla 4.2 las entidades se ordenan segn el nimero total de sus habitantes,

y las otras dos ofrecen los datos del total de alumnos de educacion primaria, y el de las

escuelas de este nivel educativo.

TABLA 4.2. HABITANTES, ALUMNOS Y ESCUELAS PRIMARIAS DE LAS ENTIDADES

Entidad federativa Habitantes Alumnos Escuelas
México 16187 608 1936 448 7813
Ciudad de México 8918 653 879 568 3201
Veracruz 8112 505 901785 9 606
Jalisco 7844 830 033 684 5859
Puebla 6168 883 797 201 4624
Guanajuato 5853 677 718 506 4479
Chiapas 5217 908 781031 8 505
Nuevo Ledn 5119 504 561296 2740
Michoacén 4 584 471 562 396 5222
Oaxaca 3967 889 531074 5626
Chihuahua 3556 574 429 694 2834
Guerrero 3533251 478 919 4618
Tamaulipas 3441698 388 428 2422
Baja California 3315766 385387 1650
Sinaloa 2966 321 332 491 2601
Coahuila 2954915 337794 1840
Hidalgo 2858359 355796 3254
Sonora 2850330 319 637 1885
San Luis Potosi 2717 820 327585 3299
Tabasco 2395272 206 411 2105
Yucatan 2097175 230 400 1397
Querétaro 2038372 249 687 15M
Morelos 1903 811 212 545 1184
Durango 1754754 217139 2573
Zacatecas 1579 209 196 740 1875
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Quintana Roo 1501562 176 865 860
Aguascalientes 1312 544 157 794 708
Tlaxcala 1272 847 155152 795
Nayarit 1181050 137 067 1197
Campeche 899 931 102 279 778
Baja California Sur 712 029 80 875 446
Colima 711235 78 751 497
Nacional 119 530 753 14 250 425 98 004

FUENTE: INEGI ENCUESTA INTERCENSAL 2015; INEE (2017). PANORAMA EDUCATIVO DE MEXICO 2016. ANEXO, TABLA EDo4-As.

Cuando se ofrecen cifras desglosadas por entidad federativa sobre diversos aspectos
de la vida nacional es frecuente que las més altas sean las del Estado de México, sea
que se trate de homicidios o autos robados, pacientes atendidos en clinicas del 1Mss,
o estudiantes de cualquier nivel educativo.

Algunas personas se sorprenden, lo que muestra simplemente que desconocen
que esa entidad federativa es la mds poblada del pais, con casi el doble de habitantes en
comparacién con las dos que la siguen (la Ciudad de México y el Estado de Veracruz),
y mds de veinte veces mas que los habitantes de Baja California Sur o Colima, las dos
entidades menos pobladas del pais.

La columna sobre nimero de alumnos de primaria de la Tabla 4.2 muestra que
el Estado de México tiene también més del doble de nifios en ese nivel que las dos
entidades siguientes, pero que en este rubro Veracruz supera a la Ciudad de México,
pese a tener menos habitantes.

Si se revisa la columna sobre el nimero de escuelas se advierte que la Ciudad de
Meéxico tiene un nimero que parece pequeiio en relacién con su poblacién.

Esto simplemente indica que casi todas las primarias son grandes y pocas pequefias;
de hecho, en la Ciudad de México no hay un solo plantel de educacién comunitaria,
mientras que en el Estado de México hay bastantes, y mas en Veracruz. Chiapas que,
con un tercio de la poblacién del Estado de México tiene mds escuelas; tiene también
una cifra cercana a la de Veracruz, y mucho més alta que la de la Ciudad de México.

Para poder comparar con sentido datos de realidades de un tamafio tan diferente
como las entidades federativas de México, es necesario usar cifras proporcionales, en
particular porcentuales.

Conviene revisar este punto porque, por sorprendente que resulte, no pocos uni-

versitarios tienen dificultad para comprender tan elemental herramienta.
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* Datos absolutos o porcentuales

Una distribucién de frecuencias puede hacerse con cifras relativas, como porcentajes,
que permiten comparar datos de tamafio desigual, lo que en términos absolutos puede
ficilmente interpretarse mal. Veamos el total de primarias en las que al menos un
docente atendia mas de un grado, en el ciclo escolar 2003-2004, en varios estados de

Meéxico, en orden descendente segtn el nimero absoluto de este tipo de planteles.

TABLA 4.3. PRIMARIAS MULTIGRADO EN ALGUNOS ESTADOS. CIFRAS ABSOLUTAS

Entidades Escuelas multigrado Entidades Escuelas multigrado
Chiapas 4,950 Tabasco 1,098
Veracruz 4,792 Chihuahua 1,096
Oaxaca 2,432 Estado de México 1,044
Michoacdn 2,301 Baja California Sur 128
San Luis Potosi 1,723 Colima 125
Durango 1,362 Tlaxcala 123

FUENTE: INEE (2004: 181). TABLA 4.7.

Si se considera que el nimero de primarias multigrado es indicador de carencias
de las escuelas, la situacion de Chiapas y Veracruz parece dos veces mds precaria que la
de Oaxaca y Michoacdn, y peor que la de San Luis Potosi y Durango.

Por su parte Tabasco, Chihuahua y el Estado de México tendrfan una situacién muy
similar, en tanto que la de Baja California Sur, Colima y Tlaxcala serfa muy favorable.
Pero si en vez de cifras absolutas se analizan porcentajes, que muestran la proporcion

de las escuelas multigrado en el total de primarias, la perspectiva cambia.

TABLA 4.4. PRIMARIAS MULTIGRADO EN ALGUNOS ESTADOS (CIFRAS ABSOLUTAS Y %)

Entidades Escuelas Multigrado | Total de Primarias % de multigrado
Chiapas 4,950 8,461 585
Durango 1362 2,594 52.5
Tabasco 1,098 2,161 50.8
San Luis Potosi 1,723 3,474 49.6
Veracruz 4,792 9,800 48.9
Oaxaca 2,432 5,656 43.0
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Michoacéan 2,301 5,781 39.8
Chihuahua 1,096 2,892 37.9
Baja California Sur 128 407 315
Colima 125 494 253
Tlaxcala 123 755 16.3
Estado de México 1,044 7,406 141

FUENTE: INEE (2004: 181). TABLA 4.7.

En la Tabla 4.4 los estados se ordenan segun el porcentaje en el total de escuelas
con situacién multigrado, que aparece en la tltima columna, con las cifras absolutas
en que se basa el porcentaje en las dos columnas anteriores. Se puede apreciar asi que,
aunque el total de primarias multigrado de Durango es casi cuatro veces menor al de
Chiapas, la situaciéon de ambos estados en términos porcentuales es similar: més de la
mitad de las primarias (58.5% y 52.5%) tienen situacién multigrado, ya que Durango
tiene también un total de primarias mucho menor que Chiapas. Algo similar pasa
con Veracruz y San Luis Potosi, cuyos niimeros absolutos son muy distintos, pero el
porcentaje de multigrados es similar: 48.9% y 49.6%.

La tabla muestra también que Tabasco, Chihuahuay el Estado de México tienen
un nimero similar de multigrados (1098, 1096 y 104 4), pero como ¢l total de primarias
es diferente, el porcentaje es mayor en Tabasco (50.8%), intermedio en Chihuahua
(37.9%), y bajo en el Estado de México (14.1%). Veracruz y San Luis Potosi tienen
una proporcién similar de escuelas multigrado en relacién con el total de primarias
(48.9% y 49.6%), aunque Veracruz tenga cerca del triple de multigrados, ya que tiene
también cerca del triple de primarias. Baja California Sur, Colima y Tlaxcala, con poca
poblacién y primarias, tienen pocos multigrados (128, 125 y 123), pero la proporcién
que representan en el total de las primarias de cada entidad (315, 25.3 y 16.3) es mayor a
la de los 1,04 4 planteles multigrado, que es solo 14.1% del total de 7,406 primarias del
Estado de México, la entidad mas poblada del pais.

Un ejemplo mds, que muestra la importancia del cambio de perspectiva que
implica comparar cifras porcentuales o absolutas, se refiere al analisis de las carencias
que rodean a buena parte de las poblaciones indigenas del pais, y en particular las de
sus regiones mds pobres.

Es sabido que los resultados que obtienen en pruebas en gran escala los alumnos
de escuelas indigenas suelen ser bastante bajos, y la atencidn suele centrarse en estados

como Chiapas y Oaxaca, donde la poblacién indigena es importante, y los indicadores
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socioecondmicos las sitdan entre las entidades de menor desarrollo en México, frente
a estados como Chihuahua, Jalisco, Durango y Nayarit, que tienen también poblacién
indigena, pero en menores proporciones, y gozan también, en promedio, de niveles de
desarrollo mds altos. Sin embargo, un andlisis mas fino que permite hacer la Tabla 4.5
muestra que las regiones y localidades de esos cuatro estados en las que hay escuelas in-
digenas tienen indicadores socioeconémicos particularmente negativos. (¢fr. Martinez
Rizo, 2006)

TABLA 4.5. INDICADORES DE LOCALIDADES INDIGENAS

Localidades con 40% y mas de indigenas
Poblacion
Estados indigena N° de Poblacién Viviendas sin
Localidades total electricidad (%)

Chihuahua 136,589 1,789 87,410 92.5
Durango 39,545 448 25,108 89.7
Jalisco 75,122 269 13,480 82.0
Nayarit 56,172 421 38,482 57.9
Chiapas 1,117,597 3,590 1,134,617 215
Oaxaca 1,648,426 4,478 1,521,462 19.6
Puebla 957,650 1,532 818,226 16.4
Yucatan 981,064 1,069 894,066 7.7

FUENTE: SERRANO, EMBRIZ Y FERNANDEZ (2003).

Chiapas y Oaxaca. La Tabla 4.5 muestra que alrededor de 20% (21.5 y 19.6%) de
los indigenas de estas entidades que viven en localidades con 40% o més de ese tipo
de poblacién habitan en viviendas sin electricidad. Como el total es superior a 2.6
millones (1,134,617 + 1,521, 462), 20% es mds de medio millén de personas.

Puebla y Yucatdn. En estas entidades la poblacién de localidades con 40% o mds
de indigenas es también numerosa (818,226 + 894,966 ~ 1.7 millones), pero el porcentaje
de viviendas sin electricidad es de solo 16.4 y 7.7% respectivamente.

Chihuahua, Durango, Jalisco y Nayarit. En estas cuatro entidades, en cambio,
la poblacién indigena en localidades con 40% o més de indigenas es mucho menos
numerosa (en total algo mds de 150 mil personas), pero la proporcién de quienes carecen
de electricidad en sus viviendas es altisima (92.5, 89.7, 82y 57.9%).

La consideracion de las cifras porcentuales confirma la opinién de Embriz y Ruiz:

FUNDAMENTOS 241



La regién cora-huichol-tepehuana de Durango, Nayarit y Jalisco, es la region mds pobre
de la nacién mexicana. La sierra tarahumara, con raramuris, guarijios, pimasy tepchuanos,

ocupa el segundo lugar en atraso de servicios en sus viviendas [...]. (Embriz y Ruiz, 2003)

Todo esto parece demasiado elemental, y lo es, en comparacién con modelos
estadisticos avanzados que se pueden utilizar en la investigacién. Pese a ello, con sor-
presa he constatado, una y otra vez, que algunos estudiantes de posgrados que buscan
formar investigadores educativos tienen problemas para entender los porcentajes y
emplearlos correctamente. El que las calculadoras de bolsillo més baratas tengan una
tecla especial para calcular porcentajes es un indicio inequivoco de que no son raros

los casos de personas en tal situacion.

* Representacion gréfica de distribuciones de frecuencias

Las distribuciones de frecuencias se pueden representar graficamente, lo que facilita
la visualizacién de algunas caracteristicas, por ejemplo, si los valores se concentran
alrededor de algin valor o estdn muy dispersos, si se distribuyen a uno y otro lado de
cierto valor de manera simétrica o asimétrica, entre otros aspectos. Las gréﬁcas pueden
enriquecer el nivel bésico, descriptivo o exploratorio, del andlisis de la informacién,
tanto si esta se refiere a una sola variable, o bien a dos o mis.

En las graficas més simples, con datos de una sola variable, cada barra se refiere
a diversos valores o rangos de valor de la misma. En graficas mds complejas todas las
barras dan informacién de una variable, pero los datos de cada barra se refieren a ciertos
valores de otra variable, lo que permite hacer comparaciones. Como ocurre en las tablas,
la informacién se puede presentar en cifras absolutas o relativas.

Unas graficas muy comunes son las circulares o de pastel, en las que se representan
los valores de una variable en términos relativos. La proporcidn de la superficie de cada
segmento en relacién con el total, que es el drea del circulo, representa la proporcién
(%) de cada valor de la variable de que se trate respecto al total.

La Tabla 4.6 presenta el numero de escuelas de educacion basica (preescolares,
primarias y secundarias) que habia en las entidades federativas de la Republica Mexi-
cana al inicio del ciclo escolar 2005-2006. Se ofrece ¢l dato para cada una de las ocho
entidades en que habia mis escuelas, seguido por el subtotal de esas entidades. En
seguida, en un solo renglén, se indica el total de las escuelas que habia en las otras 2.4
entidades, y por tltimo el gran total. En una columna se dan las cifras absolutas y en

otra los porcentajes correspondientes.
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TABLA 4.6. ESCUELAS DE EDUCACION BASICA POR ENTIDAD

Entidades NE::::I:‘StO Escuelas porcentaje
Veracruz 19 883 9.27 %
Estado de México 19148 8.93 %
Chiapas 17 039 7.95 %
Jalisco 12350 5.76 %
Oaxaca 11 631 5.42 %
Puebla 11037 515 %
Michoacéan 10 705 4.99 %
Guanajuato 10213 4.76 %
Subtotal 112 006 52.24 %
Otras 24 entidades 102 388 47.76 %
TOTAL 214394 100.0 %

FUENTE: INEE (2006: 45). TABLA 1.14.

El renglén con el subtotal de las ocho entidades con mas escuelas de educacion

bésica muestra que en ellas se concentraba mas de la mitad del total de ese tipo de

planteles, mientras que las 2 4 entidades restantes juntas tenian menos escuelas que las

ocho primeras, menos de la mitad del total que habia en el pais. Una grafica circular

permite apreciar esto visualmente.

GRAFICA 4.1. CONCENTRACION DE ESCUELAS DE EDUCACION BASICA EN LAS ENTIDADES

FUNDAMENTOS
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FUENTE: INEE (2006 46). GRAFICA 13.
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Otras graficas conocidas son las de barras, o histogramas. En ellas la altura de las
barras representa el valor de cierta variable, segtin la escala del eje vertical. Estas graficas
pueden ofrecer informacién de mas de una variable. La Gréfica 4.2 muestra el valor
porcentual de la permanencia del docente en un grupo durante un ciclo escolar (varia-
ble comuin); ademds, cada barra se refiere a un tipo de servicio educativo, una segunda

variable, con categorfas nominales, segtin la modalidad de servicio.

GRAFICA 4.2. PORCENTAJE DE PROFESORES DE 3° DE PRIMARIA QUE PERMANECIERON EN EL MISMO GRUPO DESDE
ELINICIO DEL CICLO ESCOLAR

82.2 786 81.2

79.2

72.4

CURSOS INDIGENA RURAL URBANO PRIVADO NACIONAL
COMUNICATIVOS PUBLICO

FUENTE: INEE (2007: 26). FIGURA 13.
La Gréfica 4.3 presenta pares de barras con datos sobre dos variables (la existencia

de aula de cémputo y biblioteca) en varios tipos de servicio (primarias privadas, ptblicas

urbanas y rurales, indigenas y cursos comunitarios, asi como en el total.
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GRAFICA 4.3.% DE PLANTELES, POR MODALIDAD, CON SALON DE CGBMPUTO Y BIBLIOTECA

- SALON DE COMPUTO
- BIBLIOTECA

] 0%
PRIVADAS PUBLICAS PUBLICAS INDIGENAS CURSOS NACIONAL
URBANAS RURALES COMUNITARIOS

FUENTE: INEE (2006: 109). GRAFICA 3.1.

La Griéfica 4.4 incluye siete grupos de barras simples, que informan del porcentaje
de maestros que expresaron el deseo de cambiar de escuela, y cada uno de los grupos
distingue la antigtiedad del maestro. El sombreado distingue tipo de escuela del infor-

mante, lo que permite presentar mucha informacién en forma sintética.
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GRAFICA 4.4. % MAESTROS QUE DESEAN CAMBIAR ESCUELA POR ANTIGUEDAD Y ESTRATO.
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FUENTE: INEE (2007). (2007: 26). GRAFICA 13.

Otra forma de incluir mds informacién en las graficas de barras consiste en dividir
cada barra en segmentos que se refieren a un segundo aspecto. En el ejemplo siguiente
cada barra se refiere a los docentes que trabajan en cierto tipo de escuela, y los segmentos

de cada barra a sus afios de experiencia.

GRAFICA 4.5. ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE POR MODALIDAD DE PRIMARIA

URBANA PRIVADA Wi DE 20 AROS
B 20 af0s
URBANA PUBLICA oo
RURAL PUBLICA
EDUCACION
INDIGENA
NACIONAL

FUENTE: INEE (2006 128). GRAFICA 313.

246 EL ANALISIS DE LA INFORMACION



* Uso inadecuado de las graficas
Pese a la impresion de claridad que da la visualizacién, la informacién que presenta una
grifica puede ser engafiosa. Las gréficas de barras, por ejemplo, pueden dar una falsa
impresion de la diferencia entre dos valores, con una escala que exagera o minimiza
la diferencia, como puede apreciarse en el caso siguiente.

La Tabla 4.7 presenta las medias del desempefio en la escala global de Matematicas

de las pruebas P1SA 2012, en algunas entidades de la Repuiblica Mexicana.

TABLA 4.7. MEDIAS DE DESEMPENO DE ALGUNAS ENTIDADES, MATEMATICAS, PISA 2012

Entidad Media Entidad Media
Aguascalientes 437 Media nacional 413
Nuevo Ledn 436 Diez entidades mas 412 — 402
Jalisco 435 Campeche 396
Querétaro 434 Tabasco 378
Colima 429 Chiapas 373
Chihuahua 428 Guerrero 367
Distrito Federal 428
Ocho entidades mas 424 - 414

FUENTE: INEE (2013: 43). GRAFICA 2.3.

La parte izquierda de la tabla presenta datos de siete entidades en las que los jévenes
evaluados obtuvieron un resultado significativamente superior a la media nacional, y
en un solo renglén datos de ocho entidades mds con resultados un poco superiores a la
media nacional, en que la diferencia no alcanza a ser significativa. El primer renglén de
la derecha ofrece el dato de la media nacional, los de diez entidades con resultados un
poco inferiores con diferencias que no alcanzan a ser significativas respecto a la media
nacional, y de cuatro entidades significativamente inferiores a dicha media.

Las dos graficas siguientes, basadas en la Tabla 4.7, presentan esa informacién,
pero la escala vertical de las barras de la Grafica 4.6 estd truncada, con valores que van
solo de 350 a 450, mientras la escala de la Gréfica 4.7, correctamente, va de 250 a 750,
lo que corresponde mejor a los valores maximos y minimos que pueden alcanzar las

medias en las pruebas P1sa.
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GRAFICA 4.6. MEDIAS DE DESEMPERO DE UNAS ENTIDADES, MATEMATICAS, PISA 2012
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FUENTE: INEE. (2013: 43). GRAFICA 2.3.

La escala truncada de la Grafica 4.6 da una impresion distorsionada de la impor-
tancia de las diferencias entre entidades. Las distancias que parecen separar las medias
de Guerrero, Chiapas y Tabasco, ¢ incluso Campeche, parecen grandes, y claramente
inferiores a la media nacional. Las medias mas altas de Aguascalientes, Nuevo Ledn,
Jalisco y Querétaro parecen cercanas entre si, como las de Colima, Chihuahua y el
Distrito Federal (Ciudad de México), pero incluso las de las cuatro primeras parecen
ligera, pero claramente superiores a las de las tres tltimas.

Las mismas diferencias, con la escala correcta de la Grafica 4.7, parecen pequenias,
como lo son realmente. Al explicar el contenido de la Tabla 4.7 se indic6 que solamente
las medias de las entidades mencionadas en el parrafo anterior, que son aquellas cuyo
nombre aparece en la tabla, son significativamente mayores o menores a la media na-
cional, en tanto que las medias de las entidades que se agrupan en un solo renglén no
alcanzan a ser significativamente distintas de la nacional.

Lo anterior se debe a que las medias de las pruebas PIsA se basan en resulta-
dos de muestras de alumnos, por lo que son estimaciones que tienen un margen de
error, como se verd en el punto 1.3 de este mismo capitulo. Por ello las diferencias
respecto a la media nacional de los resultados de las entidades cuyo nombre no

aparece en la Tabla 4.7 (ocho con medias que van de 424 a 414 puntos, y diez con
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valores entre 412 y 402), en realidad no difieren significativamente de la media

del pais.

GRAFICA 4.7. MEDIAS DE DESEMPENO DE UNAS ENTIDADES, MATEMATICAS, PISA 2012
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FUENTE: INEE (2013: 43). GRAFICA 2.3.

Si se presentan los resultados de los paises participantes en PISA 2012 con la escala
de la Grafica 4.7 se podria ver que incluso los estados mexicanos con medias mas altas
estdn abajo de la media de la OCDE (494 en Matemdticas en PISA 2012), y muy lejos de
los puntajes que alcanzan los mejores sistemas educativos del mundo, como Singapur
(s73), Hong Kong (561), Corea del Sur (s54) o Finlandia (s19).

Por otra parte, hay que advertir sobre otros riesgos que puede traer consigo
el hacer graficas visualmente atractivas. Introducir un efecto tridimensional, por
ejemplo, viola el principio central de las imdgenes estadisticas (proporcionalidad
del espacio y las cifras) y entrega una impresion distorsionada, exagerada e inexacta
(Best, 2009: 49). El uso de paquetes de software facilita esto, y para efectos publi-
citarios es atractivo, pero no es aceptable en informes académicos que pretendan ser
rigurosos.

Me atrevo a sostener que el uso de gréficas vistosas es un recurso utilizado por

invcstigadores poco consistentes para impresionar a lectores ingenuos.

Medidas sintéticas o resumen

Dos rasgos de una distribucién de frecuencias, que una grafica permite apreciar de
manera general, pueden ser captados de manera mds precisa por algunas medidas sin-
téticas: los puntos en que se concentra la mayor parte de los valores, y el grado en que

la distribucién muestra concentracién o dispersion.
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Uno de los mas importantes precursores de la moderna metodologia de investiga-
cién en ciencias sociales, John Stuart Mill, afirmaba: una constante no es susceptible de
explicacion, lo que quiere decir que todo trabajo cientifico comienza con la observacion
de la variacién. (Weisberg, 1992: v)

Si no hubiera variacidn, si sélo hubiera uniformidad, no habria ciencia. De hecho,
no habrfa conocimiento alguno, ni vida. Esta comienza con la existencia de diferen-
cias, de multiples realidades interconectadas entre si, pero diferentes; de innumerables
facetas de la realidad indistintas en si, pero distinguibles para la mente humana. La
ciencia comienza con la identificacién de algunos de esos aspectos indistintos pero
distinguibles. En otras palabras, con la definicién de variables y su estudio. Pero... ¢qué
se puede estudiar de las variables?

Las diferencias y la tipicidad. Las particularidades y las generalidades. Lo individual
y lo comun. Dos caras, indisociablemente unidas, de la realidad. Cada ser es diferente,
individual, nico en cierto sentido. Pero, a la vez, todos tienen algo en comun, todos
comparten rasgos, participan de generalidades mas amplias. La conocida expresion
que dice que, a veces, los drboles no dejan ver el bosque se refiere a esta dicotomia: si se
presta demasiada atencion a los individuos particulares -los drboles- se presenta el riesgo
de perder de vista el conjunto, la globalidad, el bosque. Pero también puede ocurrir lo
contrario: que por captar el conjunto se pierdan de vista los detalles particulares, que
sea el bosque el que impida ver los drboles.

El problema del estudio riguroso de ciertos aspectos de la realidad, del anilisis
cientifico de ciertas variables, consiste en buscar la forma de tener una visién del todo
(de un todo relativo, ciertamente) sin perder de vista las peculiaridades de sus partes.
De ver el bosque sin olvidar los 4rboles, y a estos tltimos sin perder de vista aquél.

En términos mds técnicos, al estudiar cada variable nos preocuparemos por estudiar
ciertas expresiones numéricas o medidas sintéticas que presenten en forma resumida,
pero representativa, al todo (medidas de tendencia central o promedios) y otras que
reflejen la homogeneidad o heterogeneidad, el grado de variacién que se da en el seno
del todo que estemos analizando (medidas de dispersion).

Un promedio da una aproximacién de la tendencia mayoritaria de un conjunto
de valores, resumiendo lo general de la distribucién de una variable. Si se dice que el
promedio de la estatura de unas personas es de 170 cm (0 1.70 m), basta para saber
que no se trata de ninos de primaria ni de jugadores profesionales de basketbol. Sin
embargo, varias distribuciones pueden tener el mismo promedio y ser diferentes. Un

promedio de estatura de 1.70 m. puede resultar de un grupo homogéneo, cuyos inte-
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grantes tienen todos una estatura muy similar y cercana a 170 m. El mismo promedio
puede encontrarse en un grupo heterogéneo, con integrantes muy altos y muy bajos,
que en promedio miden también 1.70 m. Esto lleva a preguntarse si es posible estimar
también la homogeneidad o variabilidad de una distribucién.

La respuesta es afirmativa, pero la estimacion de una medida de tendencia central,
o de homogeneidad o dispersion, se debera hacer de manera diferente segtn el nivel de
medicién de las variables de que se trate, nominal, ordinal o métrico.

En las décadas de 1960 y 1970, impulsado por John W. Tucker (1962, 1977), se desarro-
116 un tipo de andlisis de datos estadisticos que subraya la importancia de la etapa descrip-
tiva, para explorar caracteristicas generales de las distribuciones, antes de hacer anélisis ms
complejos, con herramientas graficas y estadisticas simples, pero robustas, que constituyen

el Analisis Exploratorio de Datos (Exploratory Data Analysis, EDA) (Cfr. Palmer Pol, 1999).

* Medidas sintéticas para variables nominales

Tendencia central

Cuando se trabaja con variables medidas a nivel nominal, o sea con categorias en las
que se clasifica a los sujetos segun algtin rasgo, pero que no tienen entre si una relacién
de orden, y menos de diferencia proporcional de su tamafio, no hay mucho que hacer,
aunque convencionalmente se designen las categorias con niimeros, como al codificar
con el nimero uno los sujetos varones, y con cero las mujeres. En esta situaciéon una
medida de tendencia central responde la pregunta ¢de cudl valor o categoria hay més
casos? Y la respuesta es un valor que se denomina modal o moda. Siguiendo con el
ejemplo, si se pregunta si hay més varones que mujeres o viceversa, la respuesta es sim-

plemente el nimero de sujetos del sexo mayoritario.
Dispersion
Sila medida de tendencia central es la moda, la medida de dispersion mas sencilla para
variables nominales es, simplemente, la proporcién de casos no modales:
+ Razén de Variacién: 1 - (f modal/N).

Otras medidas (Weisberg, 1992: 67-73):

« Indice de diversidad (D): se obtiene sumando el cuadrado de la proporcién de

casos que hay en cada valor de la distribucidn, y restando el total de 1.
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+ Indice de variacién cualitativa (1QV): es una variante normalizada del anterior
para que su valor sea 1 cuando hay la maxima dispersién posible; se obtiene
dividiendo D entre el valor médximo que es igual al nimero de categorias menos

1 sobre el nimero de categorias k-1/k.

* Medidas sintéticas para variables ordinales

Tendencia central

Con medidas ordinales es posible ordenar sujetos de mayor o menor, o viceversa, y en
este caso es posible preguntarse qué valor divide a la poblacién en dos partes iguales.
El valor que responde esta pregunta se denomina la mediana.

En un ordenamiento es posible identificar los valores que dividen a los sujetos en
cuatro partes, llamadas cuartiles. El primer cuartil (Q1) es el valor superior a 25% de
los casos de la distribucidn, e inferior a 75% restante. El tercer cuartil (Q3) es el valor
superior a 75% de los casos, ¢ inferior a 25%. El segundo cuartil (Q2) es lo mismo
que la mediana, ya que al ser superior a 50% e inferior al s0% de los casos, divide a la
distribucién en dos partes iguales. De manera similar, en una distribucién de valores
ordinales se pueden identificar los que la dividan en cinco partes iguales (quintiles); en
diez (deciles), en cien (centiles, percentilas) u otro nimero (cuantiles).

Medidas de tendencia central para datos ordinales (Weisberg, 1992: 38-40):

« Promedio de valor minimo y maximo (midextreme-midrange): minimo + méximo/2
* Promedio de cuartiles 1y 3 (midhinge): Q1 + Q3/2
« Promedio de cuartiles y mediana (Best Easy Systematic Estimate): Q1 +2Q2 + Q3/4

+ Promedios de otros cuantiles (m2idsummaries): Q° superior + Q° inferior/2

La estimacion de cualquiera de los promedios anteriores puede arrojar un valor
que no coincida exactamente con uno de la distribucidn, sino que se sitte entre dos
de ellos. Al calcular la mediana, por ¢jemplo, si el nimero de casos es impar, habrd un
valor que divide en dos partes iguales la distribucion, pero si el total de casos es par, la
mediana se situard entre dos valores, el superior de la mitad inferior de la distribucién,

y el inferior de la mitad superior.
Dispersion

No suelen calcularse medidas de dispersidn de datos ordinales pero puede hacerse,

y dado que hay un orden entre los valores, consisten bdsicamente en res-
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ponder la pregunta de a qué distancia se encuentran entre si valores mds o me-
nos alejados del centro, definido por la mediana, lo que se denominan rangos o

recorridos:

« Rango simple: valor méximo - valor minimo.

« Rango intercuartilico (1QR): Valor del cuartil 3 menos valor del cuartil
1=Q3-Ql.

» Rango semi-intercuartilico o desviacién cuartilica (QD): IQR/2.

+ Coeficiente de variacién cuartilica (cQv): Q3 - Q1/ Q3 + Q1.

* Medidas sintéticas para variables de nivel cardinal o métrico

Tendencia central

La medida de tendencia central mds conocida, a la que remite la palabra promedio si no
se precisa otra cosa, es la media aritmética: el resultado de dividir la suma de valores de
todos los sujetos de una distribucién entre el niimero total de sujetos.

La moda y la mediana también pueden usarse con variables medidas a nivel de
intervalo o de razén (cardinales o métricas), pero la media aritmética es més precisa,
y tiene la ventaja de que permite utilizar procedimientos estadisticos que no pueden
usarse con variables nominales ni ordinales.

El uso de la media aritmética puede presentar también problemas, en especial por
su sensibilidad a valores extremos, a los que la mediana y la moda no son sensibles. Si
se trata de un nimero considerable, y la distribucién es simétrica y sin casos extremos,
la media, la mediana y la moda serdn idénticas o muy similares; pero un solo caso
sumamente alejado del resto de los valores basta para que la media cambie bastante,
mientras la mediana y la moda no se ven afectadas.

Imaginemos un grupo de estudiantes de licenciatura, de los que tres tienen 18
afios; cinco 19; siete 205 cinco 21y tres 22. En total tenemos 23 sujetos, con un total de
460 afos y una media aritmética de 20 (460/23). La media serfa exactamente igual a
la mediana (20 afios), la edad del alumno 12 del ordenamiento, que tiene 11 antes y 11
después; la moda, el valor mds frecuente, serfa también 20 afos.

Pero si uno solo de los estudiantes del grupo, el de més edad, tuviera 45 afios en
vez de 22, el total de afios del grupo serfa de 483, y la media pasarfa a ser de 21 afos,
en tanto que la mediana y la moda seguirfan siendo de 20 afios, ya que la edad del 12°
estudiante del ordenamiento no se habria modificado, ni la edad modal; en ambos

casos seguirfan siendo de 20 afos.
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El ¢jemplo anterior muestra la importancia de usar medidas robustas o resistentes,
lo que se refiere a su insensibilidad 4 la presencia de datos extremos o, incluso, errores
altos de medicion, o bien como [a insensibilidad de un estadistico ante el cambio de una
parte pequeria del conjunto de datos. (Escobar, 1999: 8, 32)

Ante la fragilidad de la media, se proponen otros promedios, que tienen en comtin

climinar o modificar unos valores extremos (Weisberg, 1992: 40-41):

* Media de la mitad central de los datos (midmean): que simplemente elimina
25% de los casos de los dos extremos de la distribucion.

* Media recortada o despuntada (trimmed mean): que elimina proporciones
menores de casos extremos, por ejemplo 2% mds alto y més bajo, 5%, etc.

* Media de Windsor (winsorized mean por el apellido de su autor, Charles P.
Winsor): un promedio en que los valores de una proporcién de datos extremos
(2%, 5%) no se eliminan, como en la media despuntada, sino que se modifican,
igualandolos a los valores de los datos de un porcentaje similar (2%, 5%) inme-

diatamente anterior.

Dispersion
La operacién bésica para medir la dispersion es promediar la diferencia de cada valor

respecto a la media, pero hay variantes:

* Desviacion media (mean deviation, average deviation): promedio de los va-
lores absolutos de las diferencias respecto a la media, que de esta manera no

se anulan.

Varianza (62): promedio de los cuadrados de las desviaciones respecto a la media,
con lo que tampoco se anulan, pero el valor resultante no estd en las unidades de
los valores originales, por haber elevado al cuadrado las diferencias.

« Desviacién estandar (¢ = V02): rafz cuadrada de la varianza, con lo que el valor
vuelve a estar en unidades originales y dificulta la comparacién de distribuciones
diferentes: o= 100 es grande si se trata de centimetros de estatura, pero pequena

si se trata de pesos de ingreso mensual de los sujetos.

Coeficiente de variacién (CV, o/x): al dividir la desviacién estindar entre la media
se obtiene un valor normalizado, o sea que no depende de los valores originales

y permite comparar la dispersién de diferentes distribuciones.
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* Variables dicotdmicas reales o ficticias (dummy)

Ya se mencion el caso de variables dicotdmicas, en que la presencia de uno de los
valores implica ausencia del otro. En este caso es usual codificar con 1 la presencia de
la caracteristica en cuestion, y con o su ausencia, y el porcentaje de valores positivos en
el total es la media de la distribucién.

Una variable con mayor nimero de valores (politdmica) puede transformarse en
otras tantas variables dicotdmicas ficticias (dummy), cada una con presencia o ausen-
cia de uno de los valores de la variable politémica. Si en una encuesta hay 32 valores
posibles de la variable lugar de nacimiento, considerando las 32 entidades federativas
de México, se pueden construir 32 variables dicotdmicas dummy del tipo “Nativo de
Aguascalientes: SI-INO”; “Nativo de Baja California: SI-NO”, etc.

De esta forma se transforman datos de una variable con n valores de nivel nominal
en n variables dummy con valores o y 1, lo que permite aplicar estadisticas que suponen
un nivel de medicién cardinal o métrico.

En este caso la varianza es el producto del porcentaje de casos en que la variable
estd presente (valor p) por la de casos en que estd ausente (valor q); esos porcentajes
son complementarias, sumando obviamente 100% en todos los casos: o2 = p(1-p) o
bien p.q. La desviacidn estandar o es la raiz cuadrada de la varianza tal como se acaba
de definir. La dispersion es maxima cuando la proporcién de presencias y ausencias es
50% respectivamente. En este caso la media serd de .5 (0 50%), la varianza de .25 (.5 x

)y la desviacién estandar de 5 (v.25).

* Representaciones graficas

Tendencia central y dispersién son caracteristicas bésicas de una distribucién, pero
no las tnicas. También puede preguntarse si los valores de la distribucién se agrupan
simétricamente a los dos lados de la media, o si hay mas a uno u otro lado, o bien qué
tan grande es la proporcion de valores concentrados alrededor de la media, que hacen
que el histograma que representa la distribucion parezca més apuntado o plano. Hay
medidas sintéticas que captan la simetria (sesgo) y el apuntamiento (curtosis) de una
distribucion, pero su uso es raro, y es més préctico apreciar visualmente esos rasgos de

las distribuciones aprovechando algunas graficas.
* Histogramas

Al inicio del capitulo se presentaron las graficas de barras. Ahora se amplia

esa presentacién, para tener en cuenta las caracteristicas que distinguen una dis-
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tribucidn, ademds de la tendencia central y la dispersion, o sea el sesgo y el
apuntamiento.

Debe anadirse que el referente implicito o explicito de toda distribucion es la curva
llamada normal que —como se presentara con mayor detalle mas abajo— se caracteriza
por ser simétrica (sin sesgo) y no demasiado apuntada ni achatada (mesociirtica). En la
medida en que se alejen de dicha “normalidad” tendremos distribuciones sesgadas a la
derecha o ala izquierda, o bien més apuntadas (leprocirtica) o mas achatadas (platicirtica).

Las gréficas siguientes son ejemplos de estos tipos de distribuciones.

GRAFICA 4.8. DISTRIBUCION SIMETRICA (INSESGADA) Y CON SESGO POSITIVO Y NEGATIVO
TIPOS DE ASIMETRIAS EN LA DISTRIBUCION

Insesgada

Si la distribucion es simétrica o insesgada
A serdiguala0

Moda = Mediana = Media

Sesgo Positivo (a la derecha , L
9 ( ) Sila distribucion es asimétrica o con

sesgo positivo, A serd mayor que 0

Sila distribucion es asimétrica o con
5esgo negativo, A serd menor que 0

MSC. ECON. ALEXANDER NUNEZ MEDIDAS DE
DISTRIBUCION: ASIMETRIAS Y CURTOSIS

FUENTE: HTTPS://BIT.LY/2TOUPQo.
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GRAFICA 4.9. DISTRIBUCION APUNTADA, NORMAL Y ACHATADA
MEDIDAS DE APUNTAMIENTO 0 CURTOSIS

Leptocirtica

Mesoctrtica

Platoctrtica

SI LA DISTRIBUCION ES NORMAL (MESOCURTICA), EL INDICE VALE 0
SILADISTRIBUCION ES LEPTOCURTICA, EL INDICE ES MAYOR QUE 0
SI'LA DISTRIBUCION ES PLATOCURTICA, EL INDICE ES MENOR QUE 0

MSC. ECON. ALEXANDER NUNEZ MEDIDAS DE
DISTRIBUCION: ASIMETRIAS Y CURTOSIS

FUENTE: HTTPS//BIT.LY/2U1055G.

* Diagramas de dispersién unidimensionales

Una forma sencilla de visualizar los valores de una distribucién consiste en representar
cada valor mediante un simbolo (usualmente un pequefio circulo), que se sittia en
una gréfica de una sola dimensién (generalmente horizontal) que contiene una escala
cuyos extremos coinciden con los de los valores de la distribucién. Estas graficas solo
funcionan bien con un nimero reducido de valores, ya que con nimeros grandes hay
muchos valores que se traslapan, haciendo confusa la imagen. Esto puede minimizarse
desplazando ligeramente los puntos en ¢l ¢je perpendicular al de la escala (lo que se

designa con la expresidn jittering). Por esta razén este tipo de grafica es poco utilizado.

* Grificas de cuantiles
Estas gréficas permiten visualizar una distribucién univariada de valores ordinales en
un espacio de bidimensional, en el que la escala del eje vertical representa los valores
de los datos, y la del eje horizontal los cuantiles. La imagen es una serie de puntos, en
orden siempre creciente (mondtona), que grafican la distribucién empirica acumulada
(empirical cumulative distribution function, ECDF) de la variable.

El ¢jemplo siguiente presenta la distribucién del puntaje de calidad que obtuvie-

ron en el programa Medicaid en 1986 los so estados norteamericanos y el Distrito de
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Columbia. Los puntajes (¢je vertical) fueron de un minimo de 133 puntos a un maximo

de 264, y el valor p en el ¢je de cuantiles fue de .o10 a .99.

GRAFICA 4.10. GRAFICA DE CUANTILES DE LOS PUNTAJES DE CALIDAD MEDICAID, 1986

260 a
240 °

220 oPo0

200 000

180 000

160 oo®

140

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

FUENTE: JACOBY, (1997: 30). FIGURE 2.11.

La Grifica 4.11 tiene ejemplos hipotéticos de varias distribuciones (uniforme, si-
métrica campaniforme, con sesgo positivo o negativo, bimodal, simétrica con extremos
cortos), mostrando el histograma y la grafica de cuantiles correspondiente; se puede

apreciar la forma caracteristica que toma en cada caso la distribucién empirica acumulada.
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GRAFICA 4.11. COMPARACION DE HISTOGRAMAS Y GRAFICAS DE CUANTILES DE VARIAS DISTRIBUCIONES DE DATOS
QUE PRESENTAN DISTINTA FORMA
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FUENTE: JACOBY, (1997: 34-35). FIGURE 2.10.

* Griéficas de caja (box & whishkers plots)

Las graficas de caja (o de cajay bigotes) permiten apreciar visualmente la tendencia
central y la dispersién de una distribucién de datos ordinales. Estas graficas muestran
la ubicacién de la mediana (Qz) y de los cuartiles 1y 3 (Q1, Q3). Estos cuartiles se
marcan con lineas perpendiculares a la escala, conformando un rectangulo (la caja)
cuyos extremos son los cuartiles 1y 3 y la linea central la mediana. La escala permite
apreciar facilmente el rango intercuartilico. Dos lineas que inician en los extremos de
la caja (Q1y Q3) constituyen los bigores, y la pequena linea horizontal en que termi-
nan (las cercas o fences) marcan valores situados hasta 1.5 veces el valor del recorrido
intercuartilico (IQR) por debajo de Q1 y por encima de Q3. Los puntos entre 1.5y 3
veces 0 ms el recorrido intercuartilico (1QR) por debajo de Q1 o por encima de Q3

representan valores atipicos y extremos (outliers & extreme outliers) de la distribucion.
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GRAFICA 4.12. PROMEDIO DE CALIFICACIONES POR GENERO
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FUENTE: VOGT, VOGT, GARDNER Y HAEFFELE, (2014: 214). FIGURA 6.3.

Puede apreciarse que la distribucién del promedio de calificaciones (Grade Point
Average, GPA) de hombres y mujeres es similar, pero no idéntica. La mediana de muje-
res es mayor que la de varones. En ambos casos la mediana no estd al centro de la caja
definida por Q1 y Q3 (percentiles 25 y 75), indicando que las distribuciones no son
simétricas. El recorrido intercuartilico de las mujeres es mayor que el de los varones.
Las “cercas” se sittian en puntos similares, pero en las mujeres no hay valores atipicos
(outliers), mientras que en el caso de los varones hay varios en la parte inferior de la

distribucién. (¢fr. Vogt, Vogt, Gardner y Haeffele, 2014: 214-215)

Patrones y tendencias

Otro tipo de andlisis descriptivo consiste en la identificacién de ciertos patrones en el
comportamiento de una variable, los valores que toma lo largo del tiempo. Puede haber
una tendencia regular o irregular; plana, si no hay cambios y los valores de la variable
son iguales o muy similares; creciente o decreciente, con valores cada vez més grandes
o mds pequefios; ondulatoria u oscilatoria, si aumentan y disminuyen.

Es posible detectar patrones de este tipo observando las gréficas de tipo cartesiano
que se pueden construir con los valores que toma una variable a lo largo del tiempo,
representando el tiempo se representa en abscisa (eje horizontal, de las x), y los valores
de la variable de que se trate en ordenada (eje vertical, de las y). Algunas graficas tipicas

de este tipo son:
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* Una linea horizontal refleja una tendencia plana, de una variable con valores
iguales unay otra vez a lo largo del tiempo.

« Una linea recta con inclinacidn ascendente (o descedente) refleja tendencia
creciente (o decreciente) de variable con incremento (o decremento) regular.

« Una semiparédbola invertida muestra tendencia creciente que va acelerando; la

misma gréfica en sentido horizontal muestra desaceleracion.

Un ejemplo mas complejo es el de fenémenos que se explican por contagio, como
las epidemias. La velocidad a la que se extiende una epidemia al principio es lenta,
aumenta hasta alcanzar un méximo, y luego disminuye. Esto se explica porque dicha
velocidad de propagacion es el producto del nimero de sujetos ya infectados por el
numero de los atin no infectados, pero susceptibles de serlo.

Al inicio de una epidemia con un primer caso (digamos 1%), aunque haya muchos
(99%) susceptibles de contagiarse (no inmunizados), la velocidad de propagacién no
puede ser muy rapida porque solo hay un caso activo. La velocidad de propagacién
aumenta a medida que lo hace la proporcion de contagiados y los sujetos por contagiar
disminuyen. Si la proporcién de contagiados es p, y la de casos por contagiar 1 — p
(q), el producto p x q es méximo cuando p = q. El producto p x q aumenta (1 x 99, 2
X 98, 5 X 95, 10 X 90, 20 X 80...) hasta 50 x 50; luego disminuye s1 x 49, 60 x 40, 70 x
30,90 X 10, 95 X 5, 98 X 2, 99 X I, 100 X 0. La velocidad de propagacién va en aumento,
hasta un maximo en que el nimero de contagiados y por contagiar es igual: 50%. A
partir de ese punto, aunque haya muchos sujetos contagiados, hay cada vez menos por
contagiar y la velocidad de propagacién va disminuyendo, hasta el momento en que
toda la poblacién ha sido contagiada.

La tendencia se puede visualizar con una funcién logistica, cuya representacion

grafica (acumulada) tiene forma de letra S.
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GRAFICA 4.13. FUNCION LOGISTICA
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Esta tendencia se da en la difusién de rumores, que son un caso de contagio (Mo-

nin, Benayoun y Sert, 1973: 15).

La inferencia estadistica

El conocimiento humano no se reduce a percepciones; siempre hay un componente
de inferencia para pasar de la informacién sensorial a la interpretacién. Un tipo de
inferencia, llamada estadistica, se refiere a la generalizacion a una poblacién mayor de
lo que se encontré en un subconjunto de ella, en una muestra.

Los valores obtenidos a partir de una muestra no serdn tan precisos como los que
resultarfan de una medicién en toda la poblacién; es posible que una muestra arroje
valores cercanos a los de la poblacién, en tanto que otra produzca valores bastante
distintos. De alli la necesidad de estimar la probabilidad de uno u otro resultado, lo
que exige aplicar nociones derivadas de las propiedades de las distribuciones de fre-
cuencias, en especial las de la distribucién normal, para estimar la probabilidad de que
coincidan o no con los de la poblacién, de que sean o no significativamente distintos
de ellos; puede también estimarse la importancia del tamafio del efecto, el margen de

error de los valores inferidos y el intervalo de confianza.
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La curva normal y su interpretacion

La curva de Gauss es la representacion gréfica de una distribucién de valores que tiene
forma de campana; con un ¢je central definido por la media; a cuyos lados se distribuyen
los valores en forma simétrica respecto a la media; y asintdtica en sus extremos respecto
al ¢je horizontal, segin la desviacion estindar.

La Gréfica 4.14 muestra un ¢jemplo de curva normal, asi como la funcién mate-
mdtica que la define, en la que se puede apreciar que, ademds de las constantes wy ¢, la
ecuacién solo incluye dos variables: la media p y la desviacién estindar o. En el eje de las
x se marcan los valores de 1,2 y 3 0 a un lado y otro de la media, a las que corresponden

las 4reas sombreadas bajo la curva.

GRAFICA 4.14. REPRESENTACION GRAFICA Y ECUACION DE LA CURVA NORMAL

DESVIACIONES ESTANDAR A PARTIR DE LA MEDIA

En la distribucién normal, entre la media y una desviacién estdndar, a un lado u
otro, se agrupa 34.13% de los valores. Entre una desviacion estindar mas y una menos
hay 68.26% del total de casos. Una ¢ adicional afiade 13.59% valores, por lo que en el
espacio entre dos o arriba y dos bajo la media hay 95.4 4% de ellos. Otra o afiade 2.14%
a cada lado, y una cuarta 0.13%; en el rango de 3 s arriba y abajo de la media cae 99.72%
de los casos, y en el de cuatro s arriba y abajo 99.98%.

La diferencia de un valor de la distribucién respecto a la media se puede expresar

en las unidades en que esté medida la variable, o en desviaciones estindar. Si la media
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de estatura de un grupo es 170 cm, y la s 15 cm, la posicién de un sujeto que mida 185
cm se sitda 15 cm, o una desviacién estindar, a la derecha de la media. Esta expresion
en términos de la s se conoce como valor z, que es una medida de posicién andloga a
los cuantiles de una distribucién de valores ordinales.

Con base en la curva normal pueden construirse diferentes puntajes estandarizados
definiendo arbitrariamente un valor para la media y otro para la desviacién estdndar.

Los valores del Cociente Intelectual (1Q) se estandarizaron con media de 100 y's
de 15. Un valor de tres o por arriba de la media (145 puntos) o mds solo serd obtenido
por entre uno y dos de cada mil sujetos. Por ello se considera genios a personas con un
1Q de 145 0 més. Las pruebas SAT y GRE del Educational Iesting Service y el College
Board se estandarizan con media de s00 y desviacién estandar de 100, por lo que los
resultados varfan entre 200 a 800 puntos. Las pruebas del American College Testing
tienen media de 20 y desviacion esténdar de 5. Las pruebas p1sa, al igual que las llamadas
PLANEA del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién, que sustituyeron a
las pruebas Excale del INEE, y a las ENLACE que aplicaba la SEP, usan también escalas
de media soo y desviacién estindar 100.

La grafica siguiente presenta algunos puntajes estandarizados con base en la curva
normal, mostrando la equivalencia con los puntajes z, y también con una medida de

posicién usual con una escala ordinal, los percentiles.

GRAFICA 4.15. PUNTAJES ESTANDARIZADOS BASADOS EN LA CURVA NORMAL
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1Q 55 10 15 100 115 130 145
ACT 5 2 16 20 25 30 35
PERCENTILES 50 84 98

FUENTE: VOGT, (2007: 24). FIGURA 2.1.
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Ademas de entender las caracteristicas matemdticas y la representacion grafica de la
curva normal, para comprender su sentido sustantivo, que la hace tan usada en muchas
dreas de investigacion, hay que entender que permite modelar fenémenos que tienen
un cardcter aleatorio, o sea que no son el resultado de la influencia de uno o pocos
factores bien identificados, sino de un niimero indefinido de factores no identificados
e independientes, cuya influencia se mezcla en forma no sistemdtica.

Ejemplo de distribucién normal: distancia al blanco de gran nimero de disparos.
Un nimero reducido de ellos impacta en el centro del blanco o muy cerca de €I, otro
pequeno nimero muy lejos, y la mayoria ni tan cerca ni tan lejos, impacta a una distan-
cia media, lo que refleja el efecto de muchos factores independientes que se combinan
de manera aleatoria: cantidad exacta de pélvora de cada proyectil y su peso, fatiga del
que apunta, el viento, etc. Si un factor particular cambia —por ¢jemplo, un tirador
distinto, o una nueva caja de municiones de otra marca— el resultado serd una nueva
distribucién de los impactos que serd también normal, por la influencia aleatoria de
muchos factores, pero el cambio en la tendencia general no serd debido al azar, sino al
efecto de la variable particular que se modificé.

Desde principios del siglo x1x, con Quetelet, la curva normal comenzé a
usarse para representar la distribucion de la estatura y, en general, de ciertos rasgos
fisicos de las personas, ¢ incluso de disposiciones y actitudes. La estatura, en efecto,
puede verse afectada sistemdticamente por factores como edad, género, estado de
salud, nutricién o ciertos rasgos étnicos. Los nifos tienen una estatura menor que
los adultos, las mujeres que los varones, las personas mal alimentadas que las bien
nutridas, y la de cierto grupo étnico en comparacién con la de otros grupos. Pero
tratdndose de una poblacién homogénea en cuanto a esos y otros factores precisos,
la estatura depende de un niimero desconocido, sin duda grande, de factores de tipo
genético y/o ambiental, cada uno de los cuales influye poco, y en conjunto los hacen
de manera no sistemdtica, aleatoria, por lo que se distribuye segun la curva normal.
Con un grupo no homogéneo, por e¢jemplo, si se mezclan adultos de sexo masculino
y femenino, la distribucién no serd normal, sino bimodal. Las dos “jorobas” de la
distribucién muestran que, en realidad, se trata de dos poblaciones, y que la estatura
de cada una se distribuye normalmente.

La estadistica inferencial parte de la idea de que, si los valores de una variable de
cierta poblacién se distribuyen normalmente, es posible calcular la probabilidad de que
extrayendo al azar cierto nimero de casos los valores que se obtengan coincidan con

los de la poblacién, con cierto margen de error y cierta probabilidad.
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Pruebas de hipdtesis o de significatividad estadistica

En el campo de la psicologia, hace ya casi un siglo, se intentd determinar la solidez de
una generalizacién de resultados obtenidos de una muestra al conjunto de la poblacién
de la que forma parte, mediante la llamada prueba de hipdtesis.

Si se quiere conocer la estatura de los nifios de un sistema educativo, o su domi-
nio de aritmética, se puede medir la variable de interés en una muestra, partiendo del
supuesto de que es representativa de la poblacidn, que los valores de la muestra y de la
poblacién son iguales, no difieren, la diferencia es cero (hipdresis nula).

Una vez hecha la medicién en una muestra aleatoria y obtenido cierto resultado,
la estadistica inferencial permite estimar la probabilidad (valor p) de que ese resultado,
con una muestra de ese tamafio, coincida con el de la poblacién (o que los dos no sean
distintos, que su diferencia sea igual a cero).

Si la probabilidad de que tal cosa ocurra es alta (o se puede rechazar la hipdtesis
nula), lo mas seguro es que el hecho de que el valor obtenido a partir de la muestra
coincida con el de la poblacién se debe a simple coincidencia, al azar. Pero si la proba-
bilidad de que los valores de muestra y poblacion coincidan es baja, se puede rechazar
la hipétesis nula: un valor p muy bajo implica que en la muestra hay algo no debido al
azar que la hace distinta de la poblacién en ese aspecto.

Estas formulaciones, con dos o mds negativas, son complicadas: la hipdtesis es que
NO hay diferencia entre el valor derivado de la muestra y el de la poblacién (hipdresis

nula, Ho), y se calcula la probabilidad de que eso NO ocurra.

« Si la probabilidad de que tal cosa ocurra es baja se rechaza la hipétesis nula,
lo que lleva a pensar que s7 hay diferencia. Nétese que la expresion usual
es confusa: se rechaza la hipétesis de gue no hay tal diferencia (NO x NO
=Si).

« Sila probabilidad es alta, 7o se puede rechazar la hipétesis nula de que no hay
diferencia significativa, lo que en forma menos confusa equivale a decir que

probablemente no la hay. (NO x NO x NO =NO).
Se pueden cometer dos tipos de error al poner a prueba una hipétesis nula:
« Tipo I: rechazar una HO que en realidad es verdadera. Se trata de los casos lla-

mados falsos positivos: concluyo que el paciente tiene cierta enfermedad cuando

en realidad no la tiene.
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« Tipo II: aceptar una HO que en realidad es falsa. Los falsos negativos: concluir

que el paciente no tiene la enfermedad cuando en realidad si la tiene.

Muchas veces se prefiere evitar el riesgo de errores Tipo I, lo que en el caso de un
diagnéstico médico implicarfa multiplicar los estudios previos, con altos niveles de
exigencia y margenes de error reducidos, que llevarfan a interpretar como datos de la
presencia de la enfermedad incluso indicios leves de ello. Asi serd dificil que un enfermo
real pase desapercibido (error Tipo I), pero aumenta el riesgo de considerar enfermas
a personas sanas (error Tipo II).

Es deseable evitar o minimizar la probabilidad de cometer ambos tipos de error,
pero con un nivel de precision de las mediciones y otras circunstancias iguales no es
posible minimizarlos simultdneamente con una muestra de cierto tamano; esto puede
lograrse con una muestra mayor, con implicaciones de costo y otras, pero lo que siempre
se puede es mejorar la calidad de las mediciones, del disefio de investigacidn y otras
circunstancias que no tiene por qué ser siempre iguales.

Por otra parte, se ha hablado de probabilidad alta o baja, sin precisar estos tér-
minos, lo que no es sencillo. En el caso de un riesgo muy menor se puede aceptar una
probabilidad no tan pequena de que ocurra, pero tratdindose de un riesgo grave solo se
aceptard correrlo con una probabilidad minima.

El uso del valor p < .05, el mas utilizado en la investigacién social como limite
para rechazar una hipétesis nula, se extendié cuando no se contaba con computadoras
que permiten estimarlo con total precision. Es necesario subrayar que se trata de un
convencionalismo que no tiene sustento s6lido y, sobre todo, que depende en buena
parte del tamano de la muestra, por lo que diferencias minimas entre el valor de una
muestra muy grande y el de la poblacién resultardn significativas con una probabilidad
mucho menor a .0s; con muestras pequefas, en cambio, diferencias que podrian ser
muy relevantes no resultaran significativas estadisticamente.

Ningun valor p es un umbral significativo por si mismo. Con una muestra de
decenas de miles como ahora abundan, uno de .01, 0 incluso de .oo1, puede referirse a
una diferencia irrelevante, mientras que con una muestra de un centenar un valor p de
.I, 0 aiin mayor, podria ser indicio de una diferencia sustantivamente relevante.

De lo anterior se desprende, por una parte, que ninguna técnica estadistica
puede sustituir el buen juicio de un investigador que conoce el fenémeno que es-
tudia y puede cuidar de varias formas la calidad de la informacién que obtiene y

la solidez de las conclusiones a las que llega; por otra parte, que hay otras formas
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de estudiar la importancia de las diferencias entre valores de varias muestras y de
la poblacién.

Los limites de las pruebas de hipétesis y el riesgo de sacralizar el valor p < .os han
sido sefialados hace mds de medio siglo (Cohen, 1994). En el afio 2000 la American
Psychological Association y la American Educational Research Association, las agrupacio-
nes profesionales mds importantes de sus campos, adoptaron el criterio de exigir para
publicar un texto que no tuviera solo resultados de pruebas de hipétesis, sino también
de otros andlisis, como los del poder de una prueba para descartar errores Tipo II (Power
Analysis, ¢fr. Norton y Strube, 2001) informacién sobre Tamafio del Efecto (Effect Size)
¢ intervalos de confianza (Vogt, 2007: 97).

La cuestién se sigue discutiendo, lo que llevé a la American Statistical Association
a formar un grupo de trabajo que en 2016 difundié un posicionamiento oficial en el
mismo sentido (Wasserstein y Lazar, 2016). Al respecto puede verse también Nuzzo,

2014; y Gigerenzer, Krauss y Vitouch, 2004).

Tamanios del efecto, mdrgenes de error e intervalos de confianza
Ademas de saber qué tan probable es que una diferencia entre dos valores se deba al azar
0 no, importa saber qué tan importante es la diferencia. Esto es muy claro en estudios
con los que se quiera saber qué tan importante es el efecto de una variable experimental,
como un tratamiento médico o una intervencién pedagdgica.

El valor p depende en parte del tamanio del efecto de la variable independiente,
y en parte del tamafio de la muestra usada; por eso es necesario contar con medidas
que estimen solo el tamafo del efecto, de manera independiente del tamano de la
muestra (Coe, 2002). Asi es posible identificar efectos que, en términos de valor p
parecen pequefios, pero en términos sustantivos pueden ser muy importantes (Prentice
y Miller, 1992).

Hay diversas medidas del tamano del efecto, que son apropiadas segun el nivel de
medicién de la variable independiente y de la dependiente.

En un experimento se pueden comparar los resultados obtenidos en el grupo en
el que se aplicé el tratamiento o se llevé a cabo la intervencién (grupo experimental)
con los del grupo de control. Este es un caso en el que la variable independiente es ca-
tegorica (dicotdmica), y la dependiente es métrica, suponiendo que se cuente con una
medicién de ese nivel. Si las mediciones en los grupos se hicieron con diferente escala,
para poder comparar los resultados hay que usar unidades estandarizadas, como la o,

como se hace con los valores z. La medida usual para estimar el Tamano del Efecto en un
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caso como el anterior es la diferencia entre las medias de los dos grupos, estandarizada
por la desviacién estandar del conjunto: la d de Cohen.

La comparabilidad que permite el uso de valores estandarizados es particularmente
importante en estudios cuyo propdsito es, precisamente, comparar resultados de muchas
investigaciones que estudiaron las mismas variables, utilizando medidas distintas: los
metaandlisis que se presentan en el apartado 3 de este capitulo.

Si tanto la variable independiente como la dependiente son métricas, la medida
del Tamano del Efecto serd simplemente el coeficiente de correlacion r de Pearson. Y si
las dos variables son dicotdmicas, la medida apropiada serd una razdn de momios (odds
ratio), que se presentard en el punto 3 de este capitulo.

En cuanto a margenes de error ¢ intervalos de confianza, consideremos el caso de
una prueba aplicada a una muestra aleatoria de 100 estudiantes, con el resultado de una
media de 445 puntos y una desviacién esténdar de so. Una inferencia sobre el probable
puntaje promedio de la poblacién de la que se sac la muestra implica calcular el margen
de error de la medicidn hecha en la muestra (error estdndar) y, a partir de ello, el rango
en el que, con cierta probabilidad, podrd situarse realmente el puntaje promedio de la
poblacion, el intervalo de confianza.

Con base en el estudio de las distribuciones muestrales, se determina que el error
estandar de la medicion se obtiene dividiendo la desviacién estindar del puntaje ob-
tenido en la muestra, entre la raiz cuadrada del tamafio de la muestra. En la muestra
del ejemplo: s0/4100 = 50/10 = 5. Con base en las propiedades de la curva normal, el
intervalo de confianza, con 95% de probabilidad, serd igual a dos desviaciones estdndar
por arriba y por debajo de la media obtenida en la muestra, lo que quiere decir que
el valor de la poblacidn se ubicard, con 95% e probabilidad, entre 435y 455 puntos
(445 £ 10).

Conviene reiterar que los paquetes de software calculan en segundos los valores de
muchas pruebas estadisticas, pero no pueden sustituir al buen juicio del investigador
para interpretar los valores p que resulten, con tamanos del efecto, margenes de error
e intervalos de confianza.

Es claro, ademds, que muchos estudios no buscan llegar a inferencias estadisticas
sobre una poblacién a partir de hallazgos muestrales, sea porque cubren a toda la pobla-
cién (es de tipo censal), sea porque se trata de estudios de caso, que cubren un nimero
reducido de sujetos, e incluso solo uno, y solo pretenden decir algo de ese o esos casos,

sin pretensiones de generalizar.
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Muestreo
La posibilidad de llegar a conclusiones sobre una poblacién grande a partir de la in-
formacién obtenida de un subconjunto mucho menor hace atractivo el uso de disefios
que usen muestras. Sin embargo, el muestreo es un campo complejo, y la formacién
al respecto de muchos investigadores es limitada; por ello en este inciso se presentan
algunas ideas basicas, comenzando con un poco de historia.

Uno de los cinco primeros libros de la Biblia (el Penzatenco), el llamado los Ni-

meros, comienza diciendo:

[...] Yahv¢ hablé a Moisés en el desierto del Sinai, en la Tienda de la Reunidn, el primer
dia del segundo mes del segundo afio después de la salida de Egipto, y le dijo: hards un

censo de toda la comunidad de los hijos de Israel [...]

El libro sigue con prolijos detalles de la forma en que debia organizarse el censo 'y
de sus resultados, segtin los cuales los varones de 20 anos y mds, aptos para hacer campana,
de las doce tribus de Israel, sumaban 603,550.

Rivalizando en antigiiedad con el censo biblico, en China se hacia este tipo de
ejercicios hace decenas de siglos. Hace mil afios, el Domesday Book recogié los datos
del censo de Inglaterra ordenado por Guillermo el Conquistador, y en 1790 se levantd
el primer censo en los recién independizados Estados Unidos. En México el primer
censo general de poblacién tuvo lugar en 1895s.

Desde mediados del siglo X1X, por otra parte, personas preocupadas por la situa-
cién de las familias obreras comenzaron a realizar estudios sobre el tema; los trabajos
de Henry Mayhew y Charles Booth en Inglaterra, y los de Le Play en Francia, son
ejemplos destacados de trabajos pioneros que fueron seguidos, en las primeras décadas
del siglo xx, por otros como los de Benjamin Rowntree y Arthur Bowley en el Reino
Unido, o los de Paul Lazarsfeld, Marie Jahoda y Hans Zeisel sobre los desempleados
de Marienthal. (Cfr. Bradburn y Sudman, 1988: 15-16)

Segun Reay Parker, la idea de hacer inferencias sobre ciertas caracteristicas una po-
blacién a partir de la observacion de un subconjunto de la misma (474 muestra), la tuvo
por primera vez un inglés llamado W. S. Gosset, que firmaba sus trabajos de estadistica
con un seudénimo que se ha vuelto familiar para muchas personas que comienzan a
estudiar esa disciplina: Student. Es curioso el contexto en el que una idea tan importante
para la ciencia fue concebida: su autor trabajaba en la cervecerfa Guinness, y buscaba

una forma de probar el producto de la planta, para verificar su calidad, sin consumirlo o,
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al menos, sin consumir una proporcién considerable. Para resolver la cuestion, Gosset-
Student desarroll6 las bases tedricas en que se sustenta la posibilidad de hacer inferencias
solidas —esto es, con un margen de error reducido— relativas a una poblacién grande,
con base en la observacién de una muestra pequena de ella. (Rea y Parker, 1992: 6)

En dmbitos relacionados con las ciencias sociales, en particular la politologia y
los estudios de mercado, Bradburn y Sudman (1988) senialan que, desde la primera
mitad del siglo x1x, algunos periddicos y revistas comenzaron a hacer las encuestas
conocidas como stzaw polls, con el propésito de predecir el resultado de elecciones
préximas a desarrollarse.

Se acepta que la primera de estas encuestas fue hecha por el periédico Harrisburg
Pennsylvanian, con un resultado de 355 votos a favor de Andrew Jackson, 169 por
John Quincy Adamas y nimeros menores por otros dos candidatos. Los periddicos
imprimian una boleta de votacién y pedian a los lectores que la recortaran, llenaran
y enviaran por correo. Con el siglo XX un nimero creciente de medios de adopté esa
practica. La revista Literary Digest, comenzo a hacerlo en 1916.

Los estudios de mercado comenzaron en Estados Unidos en 1879, en la agencia
de publicidad Ayer & Son. En 1911 J. George Frederick fundé el primer despacho
de estudios de mercado (Business Bourse), que fue el primero en contratar en forma
permanente entrevistadores residentes en diferentes localidades. En la misma fecha se
cre6 en la Universidad de Harvard el Bureau of Business Research, que lanzé el primer
estudio de lectores de revistas y comenz6 el departamento de investigacion comercial de
la empresa Curtir Publishing Co., que lleg6 a tener alrededor de 1,200 entrevistadores.
(Bradburn y Sudman, 1988: 12-14)

Miés tarde aparecieron empresas dedicadas expresamente a hacer encuestas para
algunos clientes. En julio de 1935 Elmo Roper, que trabajaba para un despacho de
estudios de mercado, comenzé a hacer encuestas para la revista Forzune. En octubre
de ese afio George Gallup fundé el American Institute of Public Opinion, para hacer
encuestas semanales sobre temas de interés comercial o politico para un grupo de 35
periédicos, asi como para otros clientes.

La superioridad de los resultados de una encuesta basada en una muestra peque-
fia pero bien hecha quedé espectacularmente establecida en 1936, con ocasién de la
eleccién que enfrentd a Alf Landon por el Partido Republicano y Franklin Roosevelt
por el Democrata. El Literary Digest, cuyas previsiones habian acertado en todas las
clecciones presidenciales desde 1920 predijo amplia victoria de Landon. Con su método

tradicional, la revista envi6 por correo diez millones de boletas para simular la votacién
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alos hogares enlistados en los directorios telefénicos y los registros de automéviles de
todo el pais, recibiendo alrededor de 2.4 millones de respuestas.

En cambio, tres encuestas hechas por las empresas de Gallup, Roper y Crossley
predijeron un holgado triunfo de Roosevelt. Bradburn y Sundman citan una nota que
permite entender por qué la superioridad de esas encuestas respecto al trabajo del Lite-
rary Digest se mostré de manera tan contundente. En la edicion del Saturday Evening
Post del 21 de enero de 1939, W. Rich escribié:

Landon fue nombrado candidato el 11 de junio de 1936. El dia 12 Gallup advirti6 a sus
suscriptores que los anticuados métodos del Literary Digest se equivocarian en sus pre-
dicciones sobre el resultado de la eleccidn [...] y menciond que esos métodos predecirfan
alrededor de 56% para Landon y 44% para Roosevelt. Como la encuesta tendria lugar seis
semanas después, el editor del Literary Digest, Wilfred J. Funk se indigné, y dijo: “Nunca
antes se habfa atrevido alguien a predecir lo que nuestra encuesta mostraria antes incluso
de que comenzara. Nuestro buen amigo estadistico deberfa saber que el Literary Digest
hard su encuesta con esos anticuados métodos que, en el pasado, han arrojado predicciones

correctas el 100% de las veces”. (Citado en Bradburn y Sundman, 1988: 21-22)

Una vez realizada, la encuesta del Literary Digest predijo una victoria de Landon,
con 57% de la votacidn, con base en 2.4 millones de respuestas. Las tres encuestas
predijeron el triunfo de Roosevelt. La encuesta de Gallup, con una muestra de 5,000
personas seleccionadas aleatoriamente segtin cuotas de edad, género y zona de residen-
cia, predijo que Roosevelt ganaria con £60% de la votacién. Roosevelt obtuvo 61% de
los votos. El Literary Digest, que ya tenfa problemas financieros, tuvo que cerrar, y la
superioridad de las encuestas basadas en muestras calculadas con base en las novedo-
sas teorias estadisticas, se impuso casi de la noche a la masniana, segin la expresion de
Bradburn y Sudman. (1988: 22)

El desarrollo de la teorfa del muestreo ha refinado los planteamientos iniciales de
la época de Gallup, con lo que hoy pueden emplearse muestras ain menores, y también

es posible saber en qué condiciones hay mayor o menor riesgo de error.

Nociones bisicas
Las pruebas P1sA se aplican cada tres aflos a muestras representativas de una poblacién
de jévenes de 15 afios de edad, inscritos en cualquier grado escolar a partir del primero

de secundaria. México tiene mds de 130 millones de habitantes, mas de dos millones de
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jovenes de 15 afios, y £ 1.3 millones inscritos en secundaria o educacién media superior.
La muestra minima que se pide para que los resultados que obtengan los estudiantes a
los que se aplique la prueba sean representativos de la situacién del grupo objetivo de
PISA es de unos 5,500 estudiantes.

Es posible preguntarse de qué tamano serd la muestra minima que se pida a paises
como Estados Unidos que tiene més de 300 millones de habitantes; Brasil, mis de 200;
Alemania, con unos 80; Finlandia, con 5.7; Uruguay, con 3.5; 0 Luxemburgo, cuyo
total de habitantes es poco superior a medio millén. A muchos sorprenderé saber que
el tamafio de la muestra requerida para participar en PISA es el mismo en todos estos
casos. Para entender la razdn, sin necesidad de ser especialista en muestreo, es necesario

tener claras algunas nociones basicas:

« Universo o poblacién total: todos los miembros del conjunto de que se trate.

« Poblacion efectiva: la considerada para el estudio, descartando por razones
expresas una parte de la poblacién total o universo.

« Poblacion marco: la que incluye el mejor listado disponible de los miembros de
la poblacién efectiva; el listado constituye el marco muestral.

« Poblacién conseguida: los integrantes del marco muestral a los que se pudo
tener acceso efectivamente.

+ Censo: estudio con todo el universo.

¢ Muestra: subconjunto de la poblacién que se considera representativo.

Para tener datos sobre ciertos aspectos de un grupo, se puede buscar a cada uno de
sus miembros. Eso es ficil con grupos pequenos, no grupos grandes. Por ello los estudios
exhaustivos (ceznsos) se hacen pocas veces y sobre pocos aspectos, y es frecuente estudiar
subconjuntos de una poblacién grande (muestras), cuidando que sean representativos

del total. Esto lleva a otra nocién fundamental:

¢ Representatividad: propiedad de una muestra que consiste en que, por su tamafio
y por la forma en que se extrajo, los resultados de ella pueden ser generalizados
al conjunto de la poblacién de que se sacd, con la precisién y la significatividad

estadistica que se consideren adecuadas.

Se deben cuidar dos elementos para que una muestra sea representativa: por una

parte, aspectos cuantitativos, incluyendo el tamafo y otros; por otra, lo cualitativo, en
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particular la forma en que se obtenga. Suele prestarse atencion al tamano de la mues-
tra, con la idea simplista de que mientras mas grande mejor; suelen descuidarse otros

aspectos que pueden influir.

La muestra represmmtim
Intuitivamente es razonable pensar que el tamafio de la muestra es importante para la
solidez de las inferencias respecto de la poblacién. Es claro que una conclusion sobre
un universo grande basada en la observacion de un solo caso no puede ser muy sélida,
pero hay que preciar muchos puntos.

¢Serd lo mismo una muestra de 10 casos, o de 100 casos, para hacer generalizaciones
respecto de una poblacién de 100 o de 1000 sujetos? ¢ Importara el tamafio absoluto o
el relativo? ;Serdn de igual calidad dos muestras que sean la misma proporcién de su
poblacién, una muestra de 10 de una poblacién de 100, una de 100 de una poblacién

de 1,000, 0 una de 1,000 de una poblacién de 10,000?

* Aspectos cuantitativos que influyen en la representatividad

El tamano de una muestra representativa depende de cuatro factores:

+ El tamafio de la poblacién.
¢ La homogeneidad de la poblacién.
« La precision con que se quieran estimar los valores de la poblacién.

» La probabilidad de error que se acepte (significatividad estadistica).

Suele pensarse que el tamano de una muestra depende principalmente del de la
poblacién. Esta idea es solo parcialmente correcta. En realidad, los cuatro factores
mencionados importan todos, pero de distinta forma.

Tamaio de la poblacién. Importa, desde luego, pero trataindose de poblaciones
pequenas; si el tamano de la poblacién aumenta su importancia es cada vez menor.

Homogeneidad. Una poblacién menos homogénea hace necesarias muestras mas
grandes que una mas homogénea. Para entender por qué, recordemos que para muestra
basta un botén. ; Cudntos botones debo sacar de un cajén en el que hay mil, para saber
de qué color son, si estoy seguro de que todos son del mismo color? Solo uno. Pero
si todos los botones son de distinto color deberé sacarlos todos. El viejo dicho citado
expresa justamente la idea de que, para poder inferir algo sobre una poblacién a partir

de la informacién obtenida de una muestra de ella, el tamano de la muestra necesaria es
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menor con una poblacién homogénea, pero debe aumentar si se trata de una poblacién
mds heterogénea.

Precision. Si quiero saber cuél es, en promedio, la estatura de los nifios de primaria
de México, a partir de una muestra, el tamafio de esta deberd ser mayor si quiero saber
dicha estatura aceptando una precisién de + 1 cm., que si me conformo con conocerla
con una precisién de + 5 cms. Mientras més precisas deban ser las estimaciones de los
valores de cierta variable en la poblacién, a partir de las obtenidas de una muestra,
mayor deberd ser esta.

Significatividad estadistica. La muestra necesaria para estimar el valor de cierta
variable en una poblacién deberd ser mayor si acepto que la probabilidad de que el
resultado de la muestra no se deba al azar sea, alo més, de s % (p < .os); pero si quiero
que esa probabilidad sea menor (v.g7 p < .o1) la muestra deber4 ser mayor.

El tamafio de la poblacién y su homogeneidad o heterogencidad no dependen del
investigador; el primero suele conocerse con razonable exactitud; la segunda puede
conocerse por estudios previos, o estimarse. Los otros dos factores, la precision y la
significatividad estadistica, si son definidos por los investigadores.

Cada factor influye en el tamafo que deba tener la muestra para dar resultados
representativos de los valores de la poblacidn, y es necesario tenerlos todos en cuenta,
aplicando los principios de la inferencia estadistica. Los calculos necesarios pueden ser
bastante complejos cuando se trata de muestras estratificadas, con pesos diferentes de
subgrupos de la poblacion, entre otros aspectos.

La Tabla 4.8 presenta sintéticamente el tamafo que debe tener una muestra para
dar resultados representativos de la poblacidn, teniendo en cuenta los cuatro factores

que se acaba de presentar.

« Los renglones corresponden a poblaciones de distinto tamafio, con seis casos de
100, 1,000, 10,000, 100,000, 1,000,000 y 10,000,000 de sujetos.

« Las ocho columnas con datos numéricos de la tabla presentan las combinaciones
de dos casos imaginarios de cada uno de los otros tres factores:

» Las cuatro columnas de la izquierda tratan de poblaciones mas homogéneas (de
menor desviacion estindar, o = 5), y las cuatro de la derecha de poblaciones més
heterogéneas (de mayor desviacion estdndar, o = 10).

* En cada bloque de cuatro columnas, las dos de la izquierda se refieren a casos en
que se pide mds precisién (se acepta un error de + 1%); en las dos de la derecha

se acepta menos precision, acepténdose un error de £ 5%.
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* En cada uno de los ocho pares de columnas, en la de la izquierda se acepta un
nivel de significatividad estadistica menor (p < .05); en la de la derecha se pide

un nivel mayor de significatividad estadistica (p <.01).

La Tabla 4.8 permite apreciar la importancia de cada uno de los cuatro factores,
en lo que se refiere a la definicién del tamano que debe tener una muestra para que sus
resultados reflejen razonablemente los de la poblacién de la que fue extraida, en cada
una de las situaciones imaginarias que definen los factores mencionados.

Todas las casillas de las cuatro columnas de la parte derecha de la tabla tienen cifras
mayores que sus similares de la parte izquierda, lo que confirma que una poblacién
menos homogénea implica mayor tamafio de muestra. Las muestras de casos en que
se pide precisién de + 5% son mucho menores que las de los casos similares en que se
pide precision de + 1%, lo que refleja que si no se busca mucha precisién basta una
muestra bastante chica. En forma similar, las muestras de los casos en que se acepta
una significatividad estadistica menor (p < .0s) son menores a las de los casos en que
se requiere una mayor (p < .o1).

Y lo que més debe llamar la atencién: en todos los casos, con todos los niveles de

homogencidad de la poblacién, de precisién y de significatividad estadistica,

+ Con una poblacién pequena (100 sujetos) la muestra comprende una proporcién
de la poblacién que va desde sumamente alta en el caso mds exigente (99/100 con
una poblacién poco homogénea y exigencias altas de precision y significatividad),
hasta poco menos de la mitad del total en el caso menos exigente (42/100 con
una poblacién muy homogénea y exigencias bajas de precisién y significatividad).

+ En todos los supuestos el tamafio de la muestra necesaria aumenta con el de
la poblacién, pero cada vez menos. La muestra necesaria para poblaciones de
1,000 o0 10,000 sujetos son bastante mayores que la necesaria con una poblacion
de solo 100, pero el incremento no es proporcional. En el caso mas exigente la
muestra estd lejos de representar 99% de la poblacion: es solo algo mayor a la
mitad (5,564); y en el caso menos exigente, sorprendentemente, la muestra ne-
cesaria para una poblacién de 10,000 sujetos es solo de 72. A partir de 100,000
sujetos, aun con poblaciones mds y mas grandes, hasta de 10 millones, el tamano
de la muestra necesaria cambia muy poco, con todas las combinaciones de los

otros tres factores.
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TABLA 4.8. MUESTRA NECESARIA PARA DAR RESULTADOS REPRESENTATIVOS DE POBLACION DE DISTINTO TAMARO
Y HOMOGENEIDAD, CON DIFERENTE PRECISION Y PROBABILIDAD DE QUE EL RESULTADO NO SE DEBA AL AZAR
(SIGNIFICATIVIDAD ESTADISTICA)

Mayor homogeneidad 6 =5 Menor homogeneidad ¢ =10
Tamafio de Precision Precision Precision Precision
la pobla- +1% +5% +1% +5%
cion Significatividad | Significatividad Significatividad Significatividad
p<.05 |p<.ol |p<.05 |p<.ol p<.05 p<.01 | p<.05 p < .01
100 95 97 42 56 99 99 74 83
1,000 645 758 68 m 879 926 225 334
10,000 1,537 2,387 72 124 4,207 5564 | 282 478
100,000 1,783 3,040 73 125 6,770 11,145 290 499
1'000,000 1,812 3,126 73 125 7,210 12387 | 290 501
10'000,000 | 1,815 3,135 73 125 7,257 12,527 | 290 502

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

No es esperable que todo investigador domine inferencia estadistica y muestreo
en el grado necesario para calcular el tamano de muestras, en especial complejas, y
para hacer inferencias con base en los resultados muestrales; de hecho, en estudios de
grandes dimensiones es usual involucrar a especialistas en muestreo, distintos de los
investigadores responsables, para que se encarguen de estos aspectos.

El lector de este apartado que se tienen en mente es un investigador en forma-
cién que, al disefiar su proyecto de tesis, en ocasiones trata de definir el tamano de la
muestra que necesitard sin saber que, tratdindose de poblaciones chicas, como es muchas
veces el caso, ese tamafio deberd ser cercano al de la poblacién. Es mds sencillo tratar de
cubrir a toda la poblacién, a sabiendas de que siempre quedarén fuera algunos casos,
y no intentar trabajar con una muestra bien calculada, con las dificultades que supon-
dra luego que sea aleatoria, con casos no localizados que se deben sustituir por otros
definidos también aleatoriamente. Esto lleva a considerar de los aspectos cualitativos

que inciden en la representatividad de una muestra.

= La forma de obtener la muestra
Para que la muestra dé resultados generalizables a una poblacién de cierto tamano y

homogeneidad, y lo haga con cierto margen de precision y cierta significatividad, es

o
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esencial que sea estrictamente aleatoria, sin confundir aleatoriedad con cualquier forma
no sistemdtica de seleccionar los sujetos de la muestra.

Supongamos que un estudio requiere una muestra de 1,000 sujetos de un
total de 15,000 estudiantes de una universidad. Se pueden pensar dos formas de

muestrear

¢ Seescoge alos alumnos que el investigador encuentra casualmente en la biblioteca
de la institucidn, o bien en la cafeterfa, en la parada del transporte urbano mas
cercana, o en el estacionamiento del plantel.

« Se escogen sorteando sus nombres en una lista de todos los inscritos.

Ir a cierta 4rea de la institucién y entrevistar a las personas que encuentre no es
un procedimiento aleatorio, ya que el hecho de que una persona esté en uno u otro
lugar no se debe al azar, sino a factores precisos, como el compromiso académico de
los sujetos (biblioteca vs cafeterfa), o su nivel socioeconémico (parada de autobus vs
estacionamiento. Una muestra aleatoria implica contar con un listado lo més completo
que se pueda de los sujetos que componen la poblacién (un buen marco muestral), y

un procedimiento realmente azaroso de seleccionar los sujetos.

* Tipos de muestra
Las muestras simples tienen un solo nivel, pero a veces se necesitan muestras mds
complejas, para poblaciones en que hay subgrupos de caracteristicas peculiares (eszra-
t0s), que pueden ser de tamafo diferente, por lo que su peso es distinto. Hay muestras
estratificadas, ponderadas, o polictdpicas. Por otra parte, no siempre hay listados ra-
zonablemente completos de los integrantes de la poblacién (marcos muestrales), y se
pueden hacer muestras intencionales, en cascada, entre otras.

Una muestra es aleatoria si todos los sujetos de la poblacién tienen probabilidad
conocida y definida, aunque no necesariamente igual, de ser escogidos. Por ello, para

quc una muestra sea realmcnte alcatoria se necesita:

* Un buen marco muestral: un listado que incluya de manera muy completa, si no
exhaustiva, a todos los miembros de la poblacién de que se trate.
+ Una forma de escoger a los sujetos que dé a todos la misma probabilidad (o la

que se haya definido) de resultar seleccionado.
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Definida la muestra hay que recoger la informacién, evitando el error de omitir
los sujetos que sea dificil localizar, privilegiando a los mds accesibles, lo que hace que
la muestra pierda representatividad, ya que los sujetos dificiles de localizar tendrén en
general caracteristicas diferentes de los mas accesibles. Por ello al definir la muestra se
suele incluir un nimero de remplazos, que los encuestadores deberdn buscar cuando

no encuentren a alguno(s) del listado inicial.

Generalizacion a partir de datos muestrales

Suele creerse que un estudio censal siempre es mejor que uno muestral (cezso mata
muestra), o que una muestra grande siempre es mejor que una chica. No es asi. Las
amenazas a la calidad de la informacién aumentan a medida que crecen las dimensiones
de la aplicacién. No se puede cuidar igual la calidad de la aplicacién de un instrumen-
to a una muestra de 5,000 sujetos, que la de un censo de millones. Si no se necesitan
resultados individuales, un buen estudio muestral tiene ventajas respecto a un censo,
no sélo por costo, sino también por la calidad de la informacidn que se obtiene. Asi lo
sefala un sistema de evaluaciones del rendimiento escolar reconocido mundialmente

por su solidez:

EINAEP aplica pruebas a una proporcion relativamente pequena de la poblacién de alumnos
de interés, con métodos probabilisticos de muestreo. Reducir el niimero de alumnos a los
que se aplican pruebas permite dedicar més recursos a garantizar la calidad de éstas y su
aplicacidn, produciendo estimaciones considerablemente mejores que las que se obtendrfan
si se aplicaran pruebas a todos los alumnos en condiciones menos controladas. El uso de
muestras reduce la carga que se impone a los alumnos, a los estados y a las localidades, en
comparacion con un programa de pruebas que las aplique a proporciones importantes de

los alumnos del pais. (NAEP, 1999)

En un estudio muestral puede haber dos tipos de errores: de muestreo (sampling
errors), y no derivados del muestreo (non sampling errors). Un censo evita el error de
muestreo, pero implica aumentar los no derivados del muestreo. La inferencia estadistica
permite minimizar el error de muestreo, pero minimizar los errores no derivados del

muestreo implica otros cuidados, distinguiendo dos subtipos:

« Errores de medicion, debidos a limitaciones de los instrumentos y/o de los pro-

cedimientos de obtencién de datos. Si las preguntas de un cuestionario inducen
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cierta respuesta, los datos obtenidos tendran un error de medicién que no tiene
que ver con el muestreo; lo mismo ocurrira si el instrumento es bueno, pero unos
aplicadores dan mds tiempo para responder a los sujetos y otros les dan menos
tiempo, o si se orienta a los sujetos en cierto sentido.

« Errores por otros factores, sistemdticos o aleatorios, como los que pueden pre-
sentarse al capturar los resultados del trabajo de campo. Si quien captura datos
derivados de un trabajo de campo no lo hace con el debido cuidado, si la captura
se hace con un lector dptico y el aparato o el software que utiliza tienen una falla,
o si ocurre algo similar en la fase de procesamiento de los datos, estamos ante

otros ejemplos de este subtipo de error.

Analisis de la calidad de la informacién

La importancia de trabajar con informacién de la mejor calidad posible, junto con la
variedad de las amenazas que atentan contra dicha calidad, hacen que se hayan desa-
rrollado técnicas especificamente orientadas a analizar diversos aspectos de la nocién
misma de calidad de la informacién.

En el Cap. 3 se presentan conceptualmente las cualidades fundamentales de una
buena medicién: confiabilidad y validez. Aqui se presentan técnicas basicas para el
andlisis de esas cualidades, y para el de un supuesto de ambas, la dimensionalidad de
un instrumento de medicidn. Se hace alusion a técnicas complejas para estudiar estos

aspectos, que se describen brevemente en el apartado 3.1.

Dimensionalidad

Para elaborar un instrumento de obtencién de informacién o medicién —cuestionario,
escala, guia de entrevista o de observacion visual— se debe comenzar definiendo con
precisién el aspecto de la realidad que se quiere medir.

Como se dijo en el Cap. 1, construir el objeto de estudio implica acotar, precisar
un tema que inicialmente suele ser muy amplio. Ese acotamiento o delimitacién debe
ser empirico y tedrico, y este ultimo quiere decir precisar el aspecto o aspectos de la
realidad que se quiere estudiar, ya que la realidad es inmensa, inabarcable; el entendi-
miento humano solo puede captar aspectos particulares. Un instrumento de obtencién
de informacién o medicién no puede captar la totalidad, sino solo uno o unos aspectos
de la misma, ciertas dimensiones o variables.

En consecuencia, para obtener informacién de buena calidad con un instrumento

hay que asegurarse de que estd diseiado para que atienda realmente el aspecto o los
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aspectos que se quiere medir. Esto es lo que se busca con el proceso de operacionaliza-
cién de los aspectos de que se trate (dimensiones, variables, indicadores o marcadores
de conducta, etc.), para que cada pregunta o item del instrumento se refiera a una
variable precisa.

En el Cap. 3 se mostré que la diferencia que distingue una escala de un cuestionario
convencional es que cada pregunta de este tltimo pretende medir una variable distin-
ta, mientras que con el conjunto de los items de una escala se quiere medir una sola
variable (actitud, opinién) y se espera conseguirlo de manera mas confiable con varias
preguntas o reactivos, y no solo con uno. Sin embargo, la manera en que los sujetos a
quienes se aplica un instrumento entienden las preguntas no siempre coincide con lo
que esperaban sus autores; la consecuencia es que las dimensiones de la informacién
que efectivamente se obtiene con el instrumento pueden ser diferentes de las que se
plantearon al disefiarlo, y que por ende no basta el cuidado z priori de la unidimensio-
nalidad que se busca con la operacionalizacidn, sino que es necesario cuidarla también
a posteriori, con un andlisis especial para ello.

En un estudio sobre las actitudes de maestros de educacién media superior (bigh
school) respecto a la forma correcta de vestir de los estudiantes, los investigadores encon-
traron que las sicte preguntas de la escala usada formaban dos grupos, uno sobre el uso
de uniformes y el otro sobre lo apropiado de la demds ropa. Pese a ello la confiabilidad
de la escala era aceptable (Vogt, 2007: 116).

Las técnicas para analizar las dimensiones medidas con un instrumento, verifi-
cando si corresponden a la dimensidn o constructo latente que se quiere estudiar (si
son realmente sus indicadores, componentes o factores) son el andlisis de componentes
principales y el andlisis factorial. Por ser técnicas relativamente complejas se deja su
presentacion para el tercer apartado de este capitulo.

Una vez precisada la variable(s) que se mide(n) se pueden hacer andlisis de la
confiabilidad y la validez de la informacién recabada, con las herramientas analiticas

a que se refieren los puntos siguientes.

Confiabilidad
Se entiende por confiabilidad la consistencia de una medicidn, que hace obtener resul-
tados iguales o muy parecidos si se hace unay otra vez (Brennan, 2001).

La consistencia de la informacién obtenida se puede analizar de varias formas
scgt'm el instrumento de que se trate: cuestionarios o escalas que tienen cierto nimero

de items; protocolos de observacién para valorar practicas videograbadas, o guias de
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andlisis de evidencias, en los dos tltimos casos con la intervencién de cierto nimero
de observadores o calificadores.

Los procedimientos estadisticos para calcular la confiabilidad de la informacién
obtenida, los coeficientes de confiabilidad son coeficientes de correlacion, cuyo valor va
de o (completa inconsistencia) a 1 (consistencia directa perfecta) 0o a — 1 (consistencia
inversa perfecta). Segtn el tipo de instrumento de que se trate, y las formas de utilizarlo,

se pueden distinguir varios tipos de medidas de confiabilidad:

« Entre dos aplicaciones (test-retest reliability).

« Entre formas paralelas (parallel forms reliability).

« Consistencia interna (internal consistency reliability), incluyendo medidas de
confiabilidad de mitades (split-half reliability).

o Entre jueces (inter-rater reliability). (Vogt, 2007:114-115; Salkind, 2007: 307)

Las medidas de confiabilidad entre dos aplicaciones y entre formas paralelas son
simplemente coeficientes de correlacién de Pearson.

Las medidas de consistencia interna son diferentes, ya que tratan de ver si los items
o preguntas de un instrumento dan resultados consistentes enzre si. Para este propdsito,
los {tems se pueden dividir en partes (por ejemplo, mitades) con lo que llegamos a las
medidas split-half.

La més conocida de estas, y la mds usada de todas las medidas de confiabilidad, es
el coeficiente alfa («) de Cronbach, que conceptualmente se define como la media de
las medidas de confiabilidad obtenidas entre todas las mitades que sea posible formar
con los items de un instrumento. (Vogt, 2007: 115)

Aunque el concepto parece complicado, la férmula para calcular el alfa de Cronbach
es sencilla, y cualquier paquete de cémputo la incluye (Salkind, 2007: 310-311):

o= X sfy-2¢4

_k
k-1 2
Las letras de la férmula significan lo siguiente
* kel nimero de items del instrumento de que se trate.

« s’y la varianza asociada al puntaje total que arrojan en conjunto los items.

> % la suma de las varianzas asociadas a cada uno de los items.
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La primera parte de la férmula implica simplemente dividir el nimero de items del
instrumento entre la misma cifra menos uno. El numerador de la segunda parte es la di-
ferencia que resulta de restar la suma de las varianzas asociadas a cada item de la varianza
asociada al puntaje total; y el denominador es esta misma varianza asociada al puntaje total.

La tabla siguiente muestra un ejemplo con los datos necesarios para calcular un
coeficiente o, en el caso de un instrumento de cinco {tems que se habria aplicado a 10
sujetos. En la tabla se presentan los valores obtenidos por cada sujeto en cada uno de
los items y la varianza asociada a cada uno. En la tltima columna se da el puntaje total
de cada sujeto, la varianza asociada a ese puntaje, y en la tltima casilla la suma de las

varianzas asociadas a los cinco items.

TABLA 4.9. CALCULO DE UN COEFICIENTE a.

Sujetos ftem1 ftem 2 ftem3 item 4 ftems | Puntaje total
1 3 5 1 4 1 14
2 4 4 3 5 3 19
3 3 4 4 4 4 19
4 3 3 5 2 1 14
5 3 4 5 4 3 19
6 4 5 5 3 2 19
7 2 5 5 3 4 19
8 3 4 4 2 4 7
9 3 5 4 3 19
10 3 3 2 3 2 13
S’y =6.4
$=0.32 $°=0.62 $°=1.06 $°=0.93 $°=1.34 >sfi=517

FUENTE: SALKIND, 2007: 311.

Aplicando la férmula a los datos de la tabla anterior tenemos

ou=_5 6.4-5.17 =125X0.1922 = 0.24
5-1 6.4

El coeficiente alfa en este caso es igual a 0.24. ¢Cémo interpretarlo? Suelen darse

recomendaciones en el sentido de que, por ejemplo, un instrumento serfa adecuado si
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el valor del & que representa su confiabilidad fuera igual o mayor a 0.75. Como otras
recomendaciones similares, esta debe tomarse con cuidado, ya que las implicaciones de
dar por buena cierta medicién pueden ser de importancia muy distinta, lo que llevaria
a ser mds 0 menos exigentes para considerar aceptable cierto valor del coeficiente alfa.

Cuando se construye un instrumento se puede medir la confiabilidad que resulta
si se utilizan todos los items que se estin probando, o sélo algunos. Es posible ver el
efecto que tiene sobre la confiabilidad eliminar cada uno de sus items. Por lo general la
confiabilidad es mayor utilizindolos todos, y disminuye al quitar cualquiera, pero en
algunos casos la confiabilidad aumenta al quitar cierto item, lo que indica que se trata
de uno cuya correlacién con el resto es negativa. Suprimirlo aumenta la confiabilidad
y hace mas corto el instrumento. Es posible tener niveles aceptables de confiabilidad
con un niimero reducido de ftems de buena calidad (4-5).

Es importante afiadir que un valor alto del coeficiente @ no se debe interpretar
como evidencia de que la escala o instrumento mida una sola dimension. El estudio
sobre actitudes de maestros de media superior antes referido es un ejemplo de que es
posible tener una confiabilidad aceptable con un instrumento que mide dos o més
dimensiones, si estas se correlacionan positivamente. La unidimensionalidad es una
caracteristica diferente del instrumento, que se da por supuesta cuando se estudia su
confiabilidad, no es un rasgo que se pueda sustentar con un coeficiente c.

En el caso de otros tipos de instrumento, como una gufa de observacién, o una escala
de valoracién aplicada por jueces, como en una competencia gimnéstica, una medida
usual de la confiabilidad de las puntuaciones de dos jueces hechas en forma indepen-
diente (inter-rater reliability) es simplemente la proporcién del niimero de acuerdos
obtenidos por los jueces entre el total de acuerdos posibles (Salkind, 2007: 312-313).
Otras medidas toman en cuenta la probabilidad de que una parte de los acuerdos que
se observen se deba simplemente al azar, como el coeficiente Kappa de Cohen, que se
aplica en el caso de variables categéricas.

Un protocolo muy conocido para observar practicas docentes es el denominado
Classroom Assessment Scoring System (CLASS). Un estudio sobre una variante para
secundaria, (Classroom Assessment Scoring System for Secondary Classrooms, CLASS-S)
considera los mismos dominios de la prictica docente: organizacién de la clase, apoyo
emocional y apoyo instruccional que se ofrece a los alumnos. Anélisis empiricos sobre
la confiabilidad de la informacién que proporciona el cLASS reflejan diferencias en las
medidas de estos tres dominios: alta para organizacion; media para apoyo emocional;

baja para apoyo instruccional:
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« La confiabilidad mas alta se encuentra en aspectos que se identifican contando
acciones puntuales, o con la frecuencia de interacciones simples en el aula. En
general se observaron mejores practicas de organizacién y gestién de la clase, con
pocos casos de mal comportamiento o clima negativo, y estudiantes ocupados
en las tareas de clase.

« Enapoyo emocional, los menores puntajes se refirieron a autonomifa, liderazgo,
expresion de ideas por los estudiantes, o que se buscara que los contenidos fueran

relevantes para ellos.

Los puntajes més bajos de todos fueron relativos a apoyo instruccional, con
pocas evidencias de apoyo a/ desarrollo de habilidades complejas como andlisis
resolucion de problemas, razonamiento, creacién mediante la aplicacion de cono-

cimientos (Gitomer et al., 2014).

El texto citado sefiala que esta mediocridad de la prictica docente ha sido identi-

ficada por autores como Goodlad (1984), y afiade:

La confiabilidad de los puntajes no es simplemente una molesta exigencia psicométrica;
es un indicador de que hay una comprensién compartida sobre constructos impor-
tantes, y sobre lo que constituye un desempeno exitoso respecto a tales constructos.
Si no hay tal comprension es dificil imaginar cémo se podrd apoyar eficazmente tanto
a los futuros docentes en ctapa de formacién, como a los que ya estén en servicio [...]
Una forma de mejorar la confiabilidad es limitar el alcance de los sistemas de observacién
alos aspectos de la ensenanza que se pueden valorar mas ficilmente de manera confiable
[...] al hacerlo se puede sesgar la definicién de ensefianza en una forma que privilegiard
rasgos que se pueden observar o contar ficilmente [...] lo que puede llevar a ignorar otros
cruciales [...] la buena organizacién de la clase es condicién necesaria pero no suficiente
de una buena ensefianza [...] Una ensenanza efectiva se distingue por interacciones
como las incluidas en los dominios de apoyo emocional e instruccional. Los hallazgos
indican que la tendencia histérica a dar calificaciones altas ¢ indiferenciadas al maestro
puede no ser simplemente cuestion de voluntad institucional o administrativa, como
sugieren reportes recientes [...] Si los observadores no se sienten seguros en cuanto a
sus juicios sobre aspectos instruccionales, y centran la atencién en puntos relativos
a la organizacion de la clase, es probable que evalten correctamente la ensefianza como
mas exitosa que lo que pasaria si también se tomaran en cuenta juicios precisos sobre las

dimensiones propiamente instruccionales de la ensefianza. (Gitomer ez al., 2014)
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Ademas del cLass-s, el estudio incluyé un cuestionario de autoevaluacion
(cLASS-T) para que los docentes dieran su propia valoracién de los mismos dominios
y dimensiones de sus practicas. Los resultados reflejan dificultad para valorar practicas
de apoyo instruccional, y facilidad para hacerlo en cuanto a las de organizacién de la
clase, de manera similar a lo encontrado de las observaciones, lo que parece corroborar
la dificultad de tener comprensiones compartidas sobre los aspectos de las practicas
docentes que son més relevantes. (Gitomer e al., 2014)

Las medidas de confiabilidad mencionadas para este tipo de instrumentos, como
la proporcién del nimero de acuerdos obtenidos por los jueces entre el total de acuer-
dos posibles, o coeficientes como el Kappa de Cohen, tienen limitaciones que hacen
preferible otras técnicas para estimar la confiabilidad.

Las técnicas mencionadas consideran que la falta de confiabilidad se debe a una
sola fuente de error, supuesto que no corresponde a la realidad, como observé desde
la década de 1960 Cronbach que propuso el principal desarrollo del andlisis de confia-
bilidad, con la Teoria de la Generalizabilidad (TG), aplicando el andlisis de varianza a
los datos de la medicidn, por considerar que las distintas fuentes del error de medicién
deben estudiarse por si misma cada una.

La TG, junto con la Teorfa de Respuesta al frem (TR1) son desarrollos de la Teorfa
Clésica de las Pruebas (Clasical ests Theory, CTT). Por su complejidad se deja también

su presentacion para el tercer apartado del capitulo.

Validez

En el Cap. 3 se presentaron conceptualmente varias acepciones de la nocién de validez,
desde la que la entiende como la cualidad que consiste en medir realmente lo que se
pretende medir, hasta las formulaciones recientes que, con Messick, la definen como
“un juicio evaluativo integral del grado en que la evidencia empirica y los argumentos
tedricos apoyan lo adecuado y apropiado de inferencias y acciones basadas en puntajes
de pruebas y otras formas de evaluacién [...]" (1989: 13)

Si se quiere valorar alguna variante o faceta de la validez, como se hacia antes de
la propuesta de unificacion de Messick, y se sigue haciendo todavia, se entiende que
en cada caso se requiera de algtin tipo particular de analisis.

En forma similar, y a partir de la idea de que el concepto de validez es unitario,
los Estdndares para pruebas en educacion y psicologia de las principales organizaciones
profesionales de estos campos (AERA-APA-NCME, 2014) consideran que para sustentarla

es necesario recoger evidencias de varias fuentes: de contenido, de estructura interna, de

286 EL ANALISIS DE LA INFORMACION



relaciones de los puntajes del instrumento con otras variables, de procesos de respuesta,
y de consecuencias de la evaluacion.

En cuanto a contenido, las evidencias consistiran en informacién que sustente
laidea de que los items del instrumento de que se trate son una muestra adecuada del
universo de conductas consideradas en el dominio a evaluar.

La estructura interna se sustentard con datos sobre la planeacién del instrumento,
la claridad y consistencia de las especificaciones, entre otros.

La relacién de los puntajes del instrumento con otras variables coincide con la
llamada validez de criterio. En la variante concurrente implica analizar la correlacion
entre los resultados obtenidos con el instrumento de medicién de que se trate y los que
se recojan paralelamente con otro instrumento que busque medir los mismos rasgos.
En la variante predictiva se analizara la correlacién entre los resultados obtenidos en
un momento dado con el instrumento en cuestidn (como el puntaje obtenido por los
aspirantes en una prucba de admisién a la universidad), y los de una medicién posterior
de la variable criterio que se esperaria predecir, como las calificaciones obtenidas por los
admitidos en el primer afio de su carrera.

La fuente relativa a los procesos de respuesta atiende a la consideracién de que la
forma en que los sujetos a quienes se aplica un instrumento interpretan el contenido
de los items, y la forma en que los responden, puede ser diferente a lo que suponian los
disenadores, por factores de naturaleza cultural, lingtiistica, socioeconémica u otros,
que no tienen que ver con el conocimiento de los constructos de interés. En este caso
suelen usarse entrevistas cognitivas —con técnicas de pensamiento en voz alta, por
ejemplo— para aproximarse al proceso real de respuesta que emplean los sujetos al
responder y ver si coincide o no con el esperado.

Y en cuanto a consecuencias, deberdn aportarse evidencias de que desde el disefio
del instrumento se buscé identifica posibles efectos negativos de su aplicacion, tomando
precauciones para evitar que ocurrieran, y que se vigilé también si se presentaban consecuen-
cias negativas inesperadas, para corregir lo necesario en el disefio y las aplicaciones futuras.

En el Cap. 2 se presentd el enfoque a la validez basado en argumentos (Argument-
based approach to validity, 4B4v) que implica sostener las interpretaciones de los resul-
tados obtenidos con un instrumento, y los usos que se piensa hacer de ellos, mediante
un conjunto de argumentos, interpretativos y de validez.

Cuidar la calidad de la informacién que se obtiene con un instrumento cualquiera
no necesariamente implica el uso de técnicas complejas; atn sin ellas es posible evitar

errores importantes, estando siempre alerta a lo que pueda hacer que los sujetos a los
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que se aplica entiendan una pregunta o un estimulo en forma distinta a la que prevefan
los responsables de su disefio.

Unos ejemplos bastan para mostrar las diferencias considerables que puede haber en
cuanto al sentido de ciertas preguntas, y no inicamente en escalas tipo Likert y en relacion
con constructos latentes, sino también en relacién con cuestiones de tipo factual, en cuestio-
narios simples, debido a diferencias en el contexto correspondiente. Si se tienen en cuenta
esas diferencias del contexto es posible entender resultados aparentemente paraddjicos.

Es razonable pensar, por ejemplo, que el que los padres de familia (o los maestros)
dediquen tiempo a apoyar a sus hijos o alumnos para realizar las tareas escolares con-
tribuird a que obtengan mejores resultados, pero en algunos estudios se ha encontrado
una relacién negativa entre el rendimiento escolar de unos nifios y el tiempo que sus
padres o su maestro dedican a apoyarlos. Una posible explicacion de lo anterior es que,
en algunos casos, los padres y los maestros dedican mas tiempo a apoyar a los alumnos
que presentan problemas, y no a todos.

En forma similar, un estudio de la OCDE sobre los maestros de secundaria dio como
resultado que, en México, los alumnos de los grupos que reciben més visitas del director
de la escuela o del supervisor, son los que tienen peores resultados, y no mejores como
se podria esperar. Probablemente la explicacion sea que, en nuestro pais, los directores
y supervisores no suelen visitar las aulas, y lo hacen més frecuentemente cuando se han
presentado problemas de disciplina u otros.

El cuidado de la calidad de la informacién que se recaba ha dado lugar al desarrollo
de técnicas complejas, cuya aplicacion es importante tratdndose de estudios que pueden
tener fuerte impacto en decisiones de politica educativa, como ocurre con las pruebas
en gran escala. Ejemplos ya mencionados de estas herramientas son la Teoria o los
Modelos de Respuesta al frem y la Teoria de la Generalizabilidad; puede mencionarse
también el andlisis de los sesgos de las respuestas de los sujetos a los que se aplican
instrumentos estandarizados.

En general, el dominio de estas herramientas rebasa el propésito de la formacién
metodoldgica de los posgrados de investigacién educativa, por lo que solo se tratardn

brevemente en el tercer apartado de este capitulo.

Técnicas basicas
Diferencias y asociacién
El andlisis uno a uno de los aspectos (variables) de interés es solo el primer paso de

una investigacion. Generalmente se querrd seguir indagando hasta llegar a explicar los
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fenémenos y entender por qué ocurren, qué factores inciden en ellos, pues lo interesante
es llegar a explicar, en términos causales, los cambios de una variable, lo que implica
indagar si hay otra u otras a cuya influencia se deban los cambios que interesa explicar.
Un primer paso en esta direccion es indagar simplemente si hay alguin tipo de relacién
entre las variables involucradas. El caso mds sencillo es el de la relacién entre solo dos
variables, una de las cuales pudiera incidir en la otra. Hay dos formas bésicas de plantear

preguntas €n este sentido:

« Sihay o no diferencia entre las distribuciones de una variable en dos o mis grupos
de sujetos definidos con base en otra variable.
« Si dos variables se comportan en forma similar, si aumentan o disminuyen en

paralelo, o sea si hay asociacidn entre ellas.

Estas dos formas de plantear la pregunta son en el fondo la misma (Vogt., 2007:

132), pero cada una da lugar a una familia de técnicas particular.

Estudio de las diferencias entre dos variables

La primera familia, que aplica los principios de las pruebas de hipétesis, comprende
pruebas de significatividad como la t de Student, con la que se puede indagar qué
tan probable es que la diferencia que se encuentre entre las medias de una variable
en dos o mds muestras de sujetos se deban o no al azar. Como en toda medicién hay
margenes de error, si se quiere hacer conclusiones sobre una poblacién a partir de
una muestra hay que aplicar los principios de la inferencia estadistica para estimar
la probabilidad de que un resultado sea significativo o no, dentro de cierto intervalo
de confianza.

La prucba conocida como ¢ de Student (seudénimo del estadistico William Gos-
set, que la propuso en 1908) se basa en una distribucidn de probabilidad con la que se
puede estimar la media de una poblacién distribuida normalmente cuando el tamano
de la muestra es pequenio. Cuando la muestra es grande la distribucién de Student es
casi idéntica a la normal, pero con muestras pequefias puede diferir bastante.

Para estimar la probabilidad de que la diferencia entre las medias de dos muestras
independientes se deba o no al azar hay que calcular el valor t, con una férmula que
relaciona la diferencia entre las dos medias X1 y X2 (en el numerador) con la propor-
cién de la variacién que hay entre los dos grupos y dentro de cada uno de ellos (en el

denominador); esto tltimo implica el cdlculo de las varianzas s21 y s22 que son los
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promedio de los cuadrados (mean square) de las desviaciones respecto a la media (ver

el inciso 1.2.). (Salkind, 2007: 192-199)

t= X1-Xo
v [(n1-1)s41+ (nﬁ- 1) s%2] fni + nfl

ni+n —2an n
2 I 2

Para saber la probabilidad de que el valor t asi obtenido pueda deberse al azar,
se contrasta con el valor que corresponda de la distribucién ¢ de Student, teniendo en
cuenta el nimero de valores que pueden variar libremente (grados de libertad, que de-
penden en general del tamafio de la muestra), y en una prueba de diferencia de medias
es igual al tamafio de cada muestra menos 1 (n1 — 1 + n2 — 1). Ademds, hay que usar la
distribucién para pruebas “de dos colas” (rwo-tailed), ya que no tenemos una estimacién
a priori de en qué sentido se dard la diferencia, si es que la hay.

Antes de la difusion de las computadoras esa verificacion se hacia consultando una
tabla con los valores de t segun los grados de libertad y el nivel de probabilidad que el
investigador definiera como aceptable, por lo general o.10, 0.05 y 0.01. Hoy los paquetes
de software permiten calcular en segundos promedios y varianzas, asi como el valor t,
y también saber la probabilidad exacta de que un valor t encontrado al contrastar dos
medias se deba o no al azar.

Un ¢jemplo: se aplica una prueba a dos muestras de 100 sujetos. En una muestra la
media del puntaje fue 555y la varianza 2025 (s = 45); en la otra la media fue 445 puntos
y lavarianza s2 1225 (s = 35). La diferencia entre las dos medias fue, pues, de 110 puntos

(555 — 445). Para aplicar la prueba t de Student calcularemos:

t= S55-445 = 110
99X20254+99X1225 X 200 321750 X 0.02 = I1IO t=13.38s
198 10000 198 32.5

Segun la distribucion t para una prueba de dos colas, con 198 grados de libertad,
el valor necesario para rechazar la hipétesis nula con probabilidad o.o1 es ~2.6, menor
al valor de t en el ¢jemplo (3.385) por lo que se puede concluir que la diferencia que se
observé entre las medias de las dos muestras del ejemplo no se debe al azar.

Con muestras no independientes (v. g7 un grupo al que se aplica dos veces una

prueba) para calcular el valor t hay que dividir la suma (S) de todas las diferencias entre
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grupos y dividirla por la raiz cuadrada del cociente que resulta de dividir la suma de
diferencias al cuadrado, menos el cuadrado de la suma de diferencias, entre el nimero
de pares de observaciones menos 1: T = 5D / V5D* (3D)*/ n - 1.

En este caso se usard la distribucién para pruebas “de una cola” (one-tailed), porque
puede hipotizarse, por ejemplo, que los resultados en la prueba posterior serdn mejores

que en la prueba previa. (Salkind, 2007: 211-217)

Estudio de la asociacion entre dos variables
La segunda familia de técnicas para explorar la relacién entre dos variables utiliza
medidas de asociacién. Esta manera de abordar la cuestion tiene la ventaja de que hay
técnicas particulares para los diversos niveles de medicion de las variables. En los incisos
de este apartado se presentan técnicas para estudiar la asociacion entre variables nomi-
nales, ordinales y métricas, recomendaciones para la interpretacion de los coeficientes
resultantes y representaciones graficas de la asociacion.

Luego regresaremos a la cuestién de la relacion entre las dos familias de técnicas,
con la extension de la prueba de diferencia de medias en el Andlisis de Varianza, y de

las medidas de correlacién con los diversos modelos de regresion.

* Asociacion en el caso de variables dicotomicas

Imaginemos un estudio sobre una poblacién cuyos integrantes tienen un valor u otro
de dos variables dicotémicas, nominales como el sexo masculino-femenino, o bien
ordinales o métricas, pero tratadas como dicotémicas. Su relacion se puede expresar
con una tabla de dos columnas y dos renglones (zabla de contingencia) cuyas columnas

corresponderan a valores de una variable y los renglones a la otra.

TABLA 4.10. TABLA DE CONTINGENCIA VACIA

Variable independiente
Variable dependiente Totales de renglon
Valor A Valor B
Valor C
Valor D
Totales de columnas Total
General

FUENTE: ELABORACION PROPIA.
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En cada una de las cuatro casillas se podra anotar el nimero de casos que presente
la combinacién correspondiente de valores de las dos variables. Si los valores de la
variable registrada en columna son A y B, y los de la registrada en renglén son Cy D,
las combinaciones serd AC, AD, BC y BD. Ademds, podemos conocer los totales de
columnay renglén (la cantidad de sujetos que tienen los valores A, B, C y D) sin saber

cudntos tienen cada una de las cuatro combinaciones. Un ejemplo imaginario:

TABLA 4.11. TABLA DE CONTINGENCIA CON TOTALES MARGINALES

Variable independiente
Variable dependiente Totales
Valor A Valor B
Valor C 50
Valor D 50
Totales 50 50 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Si conocemos los totales marginales (que no tienen por qué ser iguales como en
la Tabla 4.11), si se conoce el valor de cualquiera de las cuatro casillas interiores que en
la tabla estdn en blanco, los valores de las otras tres casillas autométicamente quedan
definidos. Esto es lo que se quiere decir la expresién de que una tabla de 2 x 2 tiene
solo un grado de libertad.

Una estimacidn de la fuerza de la asociacién entre dos variables dicotémicas es el
estadistico llamado X? (ji o chi cuadrada). Para obtenerlo es necesario calcular primero
los valores que irfan en cada una de las cuatro casillas de la tabla de contingencia si se
definieran en forma proporcional a los totales marginales. En una tabla con total general
de 100 y totales marginales de 5o y so tanto en las columnas como en los renglones, si
se distribuyen en forma proporcional (lo que se denomina la frecuencia esperada, fe)
las cuatro casillas tendrfan 25 casos cada una. Luego hay que calcular la diferencia entre
los casos reales de cada combinacién (la frecuencia observada, fo) y la esperada (fe).
Si los valores reales fo de cada casilla fueran 40, 10, 10, 40 (en negritas en Tabla 4.12),

las diferencias entre frecuencias observadas y esperadas de las cuatro casillas serfan 1s,

-15, IS Y -15:
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TABLA 4.12. TABLA PARA EL CALCULO DE LA X2

. . Variable independiente
Variable dependiente Totales
Valor A Valor B
Valor C 40 —25=15 10 - 25=-15 50
Valor D 10-25=-15 40 -25=15 50
Totales 50 50 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Laji cuadrada se define como la suma, elevada al cuadrado, de las diferencias entre
las frecuencias observadas y las esperadas, divididas cada vez por la frecuencia esperada:
X* =7 (fo - fe)* / fe. En la Tabla 16 las cuatro cantidades a sumar, a partir de los datos
de cada casilla, son iguales a 9: 15 0 -15 al cuadrado = 225 entre 25. La suma, o sea el
valor de la X* que corresponde a esos datos, es 36.

Esto es aplicable a tablas de contingencia con més de dos columnas y/o renglones,
con cualquier combinacién de variables politémicas. A partir de X* (prueba del ajuste
entre una distribucién empirica u observada y una teérica o esperada, se puede cons-
truir una medida de la fuerza de la relacién entre dos variables. S entiende que, si 100
casos se distribuyen por igual en las cuatro casillas, con 25 para cada una de las cuatro
combinaciones, significa que tener uno u otro valor en una variable no tiene que ver

con el valor de la otra, gue no hay relacion entre las variables:

TABLA 4.13. EJEMPLO DE TABLA QUE MUESTRA AUSENCIA DE RELACION

. . Variable independiente
Variable dependiente Totales
Valor A Valor B
Valor C 25 25 50
Valor D 25 25 50
Totales 50 50 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA.
En cambio, si los casos se concentran en dos de las cuatro casillas, con so en dos de
las cuatro combinaciones en dos de las esquinas de la tabla, y o en las otras dos esquinas,
eso querrd decir que tener un valor en una variable implica tener cierto valor en la otra,

o sea que hay una relacién perfecta entre las dos variables:
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TABLA 4.14. EJEMPLO DE TABLA QUE MUESTRA RELACION PERFECTA

Variable independiente
Variable dependiente Totales
Valor A Valor B
Valor A 50 o 50
Valor B o 50 50
Totales 50 50 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

La X* aumenta si hay asociacidn entre las variables, pero también con el nimero
de casos (N). Si la calculamos para la tabla 19, similar a la 16 con datos diez veces ma-
yores, la c2 es también 10 veces mayor, aunque la intensidad de la asociacién entre las
dos variables sea la misma: las cifras a sumar a partir de los datos de cada casilla son 9o:

150 0 -150 al cuadrado = 22,500 entre 250. La suma, la X?, es 360.

TABLA 4.15.TABLA PARA EL CALCULO DE LA X2

X2=360
. . Variable independiente
Variable dependiente Totales
Valor A Valor B
Valor C 400 — 250 =150 100 - 250= 150 500
Valor D 100 - 250 = -150 400 - 250= 150 500
Totales 500 500 1000

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Esto lleva a pensar que si se divide la X* entre N (el total de casos) se puede obtener
una medida de la asociacion entre las variables de la tabla. En caso de relacién perfecta
toma el valor de 1; si la relacion es nula, o. En los demds casos oscila entre 1y o, més cerca
de 1 cuanto mayor sea la relacién: es el coeficiente de correlacion ¢2 de Karl Pearson,
que lo propuso a fines del siglo x1x. Las tablas siguientes son ejemplos de asociacién
perfecta, nula, fuerte y débil, con cifras imaginarias de 100 alumnos, mitad hombres y
mitad mujeres, y que también por mitad habrian o no desertado de la escuela. En cada

caso se dan los valores de X* y ¢-.
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TABLA 4.16. EJEMPLOS DE ASOCIACIONES DE DIFERENTE INTENSIDAD
ASOCIACION NULA
X=0 02=0

Desert6 25 25 50
No desertd 25 25 50
Totales 50 50 100
ASOCIACION PERFECTA
=100 02=1

Deserto 50 0 50
No desertd o 50 50
Totales 50 50 100
ASOCIACION FUERTE
X2=36 02=0.36

Desert6 40 10 50
No desertd 10 40 50
Totales 50 50 100
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ASOCIACION DEBIL

X2=4 02=0.04
. . Género
Variable dependiente ; : Totales
Masculino Femenino
Deserté 30 20 50
No desertd 20 30 50
Totales 50 50 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

En los cuatro ejemplos es posible apreciar intuitivamente que hay una asociacion
nula o perfecta, fuerte o débil, pero el coeficiente ¢* permite una apreciacién més clara,
y no depende del numero de casos, como la X,

Hay variantes del coeficiente ¢2 para tablas de contingencia que tengan mds de
dos columnas y/o renglones (por ¢jemplo, V de Kramer, T de Tschuproyv, etc.). Los
paquetes de software permiten también calcularlos.

Asociacion en el caso de variables ordinales

Cuando se tienen datos de dos variables ordinales de un conjunto de sujetos es
posible, desde luego, ordenarlos del primero al Gltimo en cada una de las variables, y
luego comparar el lugar que ocupa cada sujeto (su rango) en el ordenamiento resultante
de cada variable.

El coeficiente de correlacién de rangos r (rho), propuesto en 1904 por Charles
Sperman, se calcula elevando al cuadrado la diferencia de rangos y multiplicindolo por
seis; esto se divide entre el producto del nimero de sujetos N por su cuadrado menos
1, y el resultado finalmente se restade uno: p=1— 6 2 D*/ (NxN* —1).

De esta manera el coeficiente toma el valor de 1 cuando la relacion es directa 'y
perfecta; de - 1 cuando es perfecta pero inversa; y con valores intermedios en los demds
casos, tendiendo a cero mientras mas débil es la relacién, como se muestra en ¢jemplos
imaginarios sobre la correlacién de los resultados de diez alumnos en un examen y

sus respectivos promedios, en términos ordinales.
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TABLA 4.17. EJEMPLO DE ASOCIACION DIRECTA PERFECTA ENTRE VARIABLES ORDINALES

p=-0.01
Caso Rango en Rango e'n Diferencia de D
examen promedio rangos (D)

Abelardo 1° 1° 0
Bernardo 2° 2° o}
Carlos 3° 3° 0
Daniel 4° 4° 0
Enrique 5° 5° 0
Francisco 6° 6° 0
Gabriel 7° 7° 0
Héctor 8° 8° o}
Ignacio 9° 9° o}
Javier 10° 10° o}

0

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

En este primer ejemplo los 10 sujetos tienen exactamente el mismo rango en los

dos ordenamientos, por lo que todas las diferencias de rangos son iguales a cero, sus

cuadrados y la suma de estos es también de cero, que dividido entre 990 (103 — 10)

sigue dando cero como resultado, que al restarse de 1 lleva a un coeficiente rho que

significa que hay una correlacién perfecta.

TABLA 4.18. EJEMPLO DE ASOCIACION INVERSA PERFECTA ENTRE VARIABLES ORDINALES

Caso Rango en examen Rango en promedio leerena(aDc;e rangos D>
Abelardo 1° 10° -9 81
Bernardo 2° 9° -7 49
Carlos 3° 8° -5 25
Daniel 4° 7° -3 9
Enrique 5° 6° -1 1
Francisco 6° 5° 1 1
Gabriel 7° 4° 3 9
Héctor 8° 3° 5 25
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Ignacio 9 2 7 49
Javier 10 1 9 81

] 330

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Ahora el rango de los imaginarios alumnos en cuanto a promedio es justo el
opuesto al que tienen en el examen, con lo que las diferencias son méximas, positivasy
negativas. Tras elevarlas al cuadrado para que no se anulen, y multiplicar por seis la suma
de esos cuadrados de diferencias de rangos (330) obtenemos 1980, que se divide entre
990 (103 - 10) lo que arroja como resultado 2, que restado de 1 lleva a un coeficiente
rho que representa de nuevo una correlacion perfecta, pero inversa.

En el ¢jemplo siguiente los rangos en las dos variables no tienen relacion.

TABLA 4.19. EJEMPLO DE ASOCIACION NULA ENTRE VARIABLES ORDINALES

p=-0.01
Caso Rango en Rango e.n Diferencia de D
examen promedio rangos (D)
Abelardo 1° 3° -2 4
Bernardo 2° 7° -5 25
Carlos 3° 5° -2 4
Daniel 4° 10° -6 36
Enrique 5° 2° 3 9
Francisco 6° 8° -2 4
Gabriel 7° 9° -2 4
Héctor 8° 1° 7 49
Ignacio 0° 6° 3 9
Javier 10° 4° 6 36
0 180

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

En este ultimo ejemplo, al multiplicar por seis la suma de las diferencias de rangos
al cuadrado (180) obtenemos 1080, que se divide entre 990 (103 — 10) lo que arroja
como resultado 1.09, que restado de 1 lleva a un coeficiente rho practicamente nulo.

Tratdndose de distribuciones con suficiente nimero de sujetos y sin muchos casos

extremos, el coeficiente rho de Spearman arroja resultados similares al que se presenta
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en seguida (r de Pearson), que fue disefiado para variables medidas a nivel métrico, por

lo que es frecuente que se use este ultimo en vez de aquel.

= Asociacidn en el caso de variables métricas

Ademis de la prueba X* y del coeficiente ¢* Karl Pearson, sin duda uno de los mds
importantes pioneros de la estadistica moderna, propuso otras herramientas que siguen
siendo esenciales para analizar datos cuantitativos: la desviacion estindar, el coeficiente
de correlacién 1, y las bases de la regresion lineal.

Para entender el coeficiente r, pensemos en el e¢jemplo de la estatura y
el peso de las personas, dos variables que pueden medirse a nivel de razén y tie-
nen una clara relacién, aunque no perfecta: mientras més alta sea una persona ten-
derd a pesar mds, pero hay personas altas y delgadas que pesardn menos que bajas
y gruesas. La Tabla 4.20 muestra intuitivamente la relacién entre estatura y peso
en casos claros, pero Pearson construy6 una medida de correlacién a partir de

las medidas de variacion, que muestran el grado en que los sujetos se apartan de la media.

TABLA 4.20. APROXIMACION INTUITIVA A LA RELACION ENTRE ESTATURAY PESO

Caso Estatura Peso Relacién
1 Alto Pesado Positiva
2 Bajo Liviano Positiva
3 Promedio Alto Nula
4 Promedio Bajo Nula
5 Alto Liviano Negativa
6 Bajo Pesado Negativa

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Para ir ms alld de una apreciacion intuitiva tan burda como la de la tabla anterior,
Pearson propuso una forma de calcular una medida de la importancia de la relacién
entre variables como la estatura y el peso que, a mds de cien anos de distancia, sigue
siendo fundamental en los andlisis estadisticos, y cuya ingeniosidad no deja de sorpren-
der cuando se analiza.

El punto de partida es la idea de que, cuando los valores de dos variables estan
asociados, la diferencia del valor de cada variable respecto a la media de su propia

distribucién sera similar: en ambos casos positiva para la combinacién alto-pesado,

TECNICAS BASICAS 299



o en ambos casos negativa, en el caso de bajo-liviano. Por otra parte, sabemos que la
multiplicacién de dos valores positivos, al igual que de dos valores negativos, da un
resultado positivo (mds por mds da mds, y menos por menos también da mds), mientras
que el producto de un valor positivo y uno negativo es negativo.

A partir de lo anterior la ingeniosa idea que permitié la construccion del coeficiente
de correlacidn r es que cuando haya una asociacién fuerte entre dos variables, la suma
del producto de los cuadrados de las diferencias (ambas positivas o ambas negativas)
respecto a sus respectivas medias serd grande; que cuando haya una asociacion fuerte pero
negativa (alto-liviano, bajo-pesado), una de las diferencias serd positiva y una negativa,
por lo que el producto serd negativo y la suma serd también grande pero negativa; y
que cuando no haya una asociacién clara, unas de las diferencias serdn positivas y otras
negativas, los productos también, y la suma tenderd a anularse.

La tabla siguiente muestra los elementos necesarios para calcular el coeficiente r:

TABLA 4.21. CALCULO DEL COEFICIENTER

Caso Estatura Peso (x. -x)
0 o) ) b | 0z | )| ez
1 155 48 -6 36 -53 28.09 31.8
2 156 45 -5 25 -83 68.89 45
3 162 52 1 1 -13 1.69 -1.3
4 167 56 6 36 2.7 7.29 16.2
5 160 57 -1 1 3.7 13.69 -3.7
6 162 56 1 1 27 7.29 27
7 158 47 -3 9 -63 39.69 18.4
8 159 59 -2 4 5.7 32.49 -4
9 168 59 7 49 57 3249 39.9
10 163 54 2 4 7 49 1.4
> 1610 533 0 166 0 2321 136
>/N X =161 y =533 - 0°=16.6 - 0?=2321 | 13.6
0, =4.07 0,=4.82

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

A partir de los datos de estatura (x) y peso (y.), se pueden calcular las diferencias

i i

de cada valor de estatura o peso respecto a su respectiva media (x-x y y-y) y luego los
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cuadrados de estas diferencias (x-x)* y (y,-y*); se puede calcular también el producto
de las diferencias (xx) (y.-y).

Una primera medida de asociacion, la covarianza, es simplemente el promedio de
estos productos de las diferencias de los valores del mismo sujeto en las dos variables
respecto a la media correspondiente.

COVxy =X (x,-x) (y,-y) / N. En el ¢jemplo, 136/10 = 13.6

Mientras més grande es este valor, la relacién entre las dos variables es mas fuerte,
pero como ocurria con la X2, los valores son dificiles de interpretar porque no tienen
un valor méximo que sirva como referente. Por ello Pearson propone una forma de
estandarizar la covarianza para que adopte valores maximos de + 1y -1 cuando la
asociacion entre las variables en cuestion es perfecta, directa o inversa, y un valor de o
cuando no hay asociacién. Esa estandarizacion se consigue dividiendo la covarianza
entre el producto de las desviaciones estdndar de las dos variables, y el resultado es
precisamente el coeficiente de correlacién Rxy = COVxy / o_x o,

Enel cjcmplo r =13.6/4.07 X 4.82, 0 s€a 13.6/19.62 = 0.693

Si se eleva al cuadrado un coeficiente de correlacién r se obtiene un coeficiente de
determinacion r?, que representa la proporcion de la varianza que comparten las dos

variables. Como r suele ser menor a 1, normalmente 1> < r.

* Interpretacion de los coeficientes de correlacién

Los valores extremos de un coeficiente de correlacidn (o y 1) se pueden interpretar en
forma clara, porque significan que no hay relacién alguna entre las variables en cuestién,
o bien que la relacién es perfecta, o sea que siempre que una de las dos variables toma
un valor arriba o debajo de la media, la otra se comporta de manera igual. Los valores
intermedios entre o y 1 no son tan faciles de interpretar.

Algunos textos de estadistica proponen tablas para interpretar un coeficiente de
correlacién, en las que se dice, por ejemplo, que un valor menor a 0.20 significaria una
correlacion leve, casi insignificante; uno de 0.20 a 0.40, una correlacién definida pero
baja; de 0.40 a 0.70 correlacién moderada, sustancial; de 0.70 a 0.90 una Correlacién
marcada, alta; y de 0.90 a 1.00 una correlacién altisima.

Estas interpretaciones deben tomarse con cuidado. Cada coeficiente se comporta
de modo diferente. El coeficiente r es sensible a cambios en los valores extremos, como
la media y la desviacién estandar, en las que se basa. Por otra parte, los fendmenos que
se estudian con estas herramientas son también distintos. En ciencias sociales y edu-

cacion suele encontrarse que unos valores del coeficiente r que, en una interpretacién
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convencional podrfan considerarse bajos (v.g7. 0.40) 0 moderados (0.50), son los més
altos que se encuentran en la realidad.

Un ejemplo de esto es la asociacion entre los resultados obtenidos en las pruebas de
admisién a los estudios superiores y las calificaciones posteriores de los sujetos acepta-
dos con base en esas pruebas. Por eso, para interpretar un coeficiente de correlacién, es
indispensable conocer cudles son los valores que se encuentran empiricamente, lo que
permite formarse una idea més sélida de qué tan importante es una relacién identificada.
Los ejemplos siguientes, con datos imaginarios, permiten apreciar caracteristicas del

comportamiento del coeficiente r.

TABLA 4.22. ASOCIACION ENTRE PUNTAJE EN PRUEBA DE ADMISION Y PROMEDIO DE CALIFICACIONES POSTERIORES:
RELACION PERFECTA DIRECTA E INVERSA, Y RELACION NULA

X Puntaje Promedio de calificaciones
Sujetos - ; :
en prueba Ejemplo1 Ejemplo 2 Ejemplo 3

Abelardo 1300 10.00 06.00 08.00
Bernardo 1250 09.66 0633 08.00
Carlos 1200 09.33 06.66 08.00
Daniel 1150 09.00 07.00 08.00
Enrique 1100 08.66 07.33 08.00
Francisco 1050 08.33 07.66 08.00
Gabriel 1000 08.00 08.00 08.00
Heéctor 950 07.66 0833 08.00
Ignacio 900 07.33 08.66 08.00
Javier 850 07.00 09.00 08.00
Karl 800 06.66 0933 08.00
Luis 750 06.33 09.66 08.00
Miguel 700 06.00 10.00 08.00
Media 1000 08.00 08.00 08.00
r +1.00 -1.00 0.00

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Los datos del Ejemplo 1 del promedio de calificaciones tienen una relacién direc-
ta perfecta con los puntajes en la prueba, y el coeficiente de correlacién entre ambas
variables tiene en ese caso el valor +1. Los promedios de calificaciones del Ejemplo 2
tienen una relacion también perfecta, pero inversa, con los puntajes de la prueba, y el
valor del coeficiente r en ese caso es igual a -1. Por su parte, los promedios del Ejemplo
3, todos iguales a 8.0, son un caso evidente de ausencia completa de asociacién con los

puntajes de la prueba, y el coeficiente r es igual a cero.
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El Ejemplo 3, en que todos los sujetos tienen un mismo valor, es un caso en que
no estamos ante una variable, sino una constante, ¢ ilustra la idea de que la correlacién
entre una variable y cualquier constante serd siempre nula, igual a cero.

Una sencilla reflexién permite entender lo anterior: el valor de la constante no
tiene nada que ver con los valores de la variable; sean estos altos o bajos, el valor de la
constante es el mismo: no hay relacién alguna entre la variable y la constante. Puede
hacerse el ejercicio de sustituir el valor 8.0 del Ejemplo 3 por cualquier otro, siempre
que sea el mismo para todos los casos (constante), y el valor del coeficiente r serd
siempre de o.

La tabla siguiente presenta dos ejemplos imaginarios mas, que permiten apreciar

la sensibilidad del coeficiente r a cambios en valores extremos.

TABLA 4.23. ASOCIACION ENTRE PUNTAJE EN PRUEBA DE ADMISION Y PROMEDIO DE CALIFICACIONES POSTERIORES:
EJEMPLOS CON CASOS ATIPICOS

. ) Promedio de calificaciones
Sujetos Puntaje en prueba : .
Ejemplo 1 Ejemplo 2

Abelardo 1300 10.00 06.00

Bernardo 1250 09.66 09.66

Carlos 1200 09.33 09.33

Daniel 1150 09.00 09.00

Enrique 1100 08.66 08.66

Francisco 1050 08.33 08.33

Gabriel 1000 08.00 08.00

Héctor 950 07.66 07.66

Ignacio 900 07.33 07.33

Javier 850 07.00 07.00

Karl 800 06.66 06.66

Luis 750 0633 0633

Miguel 700 10.00 10.00

Media 1000 0830 08.00

r +0.623 +0.209

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Los promedios de calificaciones del Ejemplo 1 son casi iguales a los del Ejemplo
1 de la tabla anterior, con excepcién del tltimo caso, el del imaginario Miguel, que en
vez de tener la calificacién mds baja de todas (6.0), tendrfa una de 10.0.

El efecto de este cambio en un solo caso extremo sobre el coeficiente r es fuerte: en

vez de + 1 es de + 0.623. En el Ejemplo 2 el cambio de los dos valores extremos (Abe-
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lardo con 6.0 en vez de 10.0, y Miguel con 10.0 en vez de 6.0) se refleja en la dréstica

reduccién del coeficiente ra + 0.209.

Representacidn grifica de la asociacién

Las gréficas usadas para representar asociacién o correlacién entre dos variables son
los diagramas de dispersién bidimensionales. En estos, los dos valores de cada caso
de las variables se representan por la interseccién de dos coordenadas, una que parte
del eje horizontal, o de las x, de un plano cartesiano (abscisa), y otra del eje vertical
o de las y (ordenada). Cuando la nube de puntos que resulta al ubicar en el plano los
pares de valores de todos los casos sigue de manera aproximada una linea recta (recta
de regresidn), aunque no se conozca el valor de la correlacién que corresponderia a los
valores se puede concluir que hay asociacién o correlacidn fuerte entre las variables
de que se trate, ya que el agrupamiento aproximadamente rectilineo de los puntos
indica que cuando un caso tiene un valor alto (o bajo, 0 medio) en una variable,

tiende a tener también un valor alto (o bajo, o medio) en la otra, como muestra la

Grifica 1s.
GRAFICA 4.16. CORRELACION FUERTE ENTRE LOS RESULTADOS DE DOS EXAMENES
110
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FUENTE: VOGT, 2007: 33. FIGURA 2.2.

Sila nube de puntos es dispersa, no marca con claridad una recta (aunque se puede

estimar la que mds se aproxima a los puntos) se puede concluir que la relacién entre las
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variables es débil, pues cuando hay un valor alto (o medio, o bajo) en una variable el

valor en la otra no coincide con el primero.

GRAFICA 4.17. CORRELACION DEBIL ENTRE LOS RESULTADOS DE DOS EXAMENES
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FUENTE: VOGT, 2007: 34. FIGURA 2.3.

Un diagrama de dispersion bidimensional permite también apreciar si hay rela-
cién entre dos variables, pero no rectilinea. La Gréfica 17 muestra la relacién entre la
edad de unas personas y su fuerza fisica. Hay relacidn lineal positiva clara a partir del
nacimiento hasta cierta edad (entre 30 y 40 afos), lapso en el que al aumentar la edad
se incrementa también la fuerza. Luego la relacién sigue siendo fuerte, pero se invierte:
amedida que una persona envejece su fuerza disminuye. Un coeficiente de correlacién
r no permite apreciar este tipo de relacion, para lo que pueden servir otros coeficientes,
pero la grafica lo muestra con claridad. Vogt (2007: 69-72) senala que el coeficiente
r de una distribucién asi es casi nulo (0.03), pero un coeficiente no lineal (regresién

cuadridtica) tiene un valor cercano a 1 (0.95).
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GRAFICA 4.18. CORRELACION CURVILINEA ENTRE EDAD Y FUERZA
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FUENTE: VOGT, 2007: 35. FIGURA 2.4.

Otra manera de representar gréficamente la relacién entre dos variables hace uso
de vectores, como la representacién de una variable que tiene magnitud y direccién.
En este caso, si hay relacién directa perfecta entre dos variables, los vectores que las
representan se orientan en la misma direccion, por lo que el dngulo que forman es igual a
cero grados (0°); si la relacidn es perfecta pero inversa, se orientan en direccién opuesta,
formando un dngulo de 180°; si la relacién entre ambas es nula, forman un dngulo de
90°, un dngulo recto, por lo cuando no hay correlacién alguna entre dos variables se

dice que tienen una relacién orzogonal.

Avances en busca de explicaciones

Un viejo principio del andlisis estadistico, que tiene casi valor axiomdtico, es el que
establece que correlacién no implica necesariamente causalidad. Para sustentar esta
idea suelen presentarse ejemplos que la ilustran.

Se cuenta que un estudio encontrd alta correlacién entre el nimero de nacimientos
registrados en las poblaciones de Francia y el nimero de cigtiefias que llegaban a anidar en
las iglesias de cada poblacién. Se senala que la importancia de los dafios producidos por los
incendios ocurridos en cierta ciudad en un aflo mostraba alta correlacién con el niimero de

bomberos que habia acudido a apagar cada incendio.
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Tales correlaciones, que pueden ser altas, no se deben interpretar en términos
causales: ni las cigiienas tienen que ver con los nacimientos de nifos, ni los danos de
los incendios se deben a los bomberos. La interpretacion es otra: las cigiiefias anidan
mds frecuentemente en torres de iglesias de pueblos pequenios, en los que la tasa de
natalidad puede ser més alta; y la gravedad de un incendio explica tanto la importancia
de los danos que produce, como el niimero de bomberos que acuden.

Este principio, que hoy parece tan claro, tardé6 mucho tiempo en entenderse, y
quien lo plante6 por primera vez de manera explicita y rigurosa fue Paul Lazarsfeld, en
una presentacion a la American Sociological Society en 1946, que se publicé en la famosa
obra The Language of Social Research (Lazarsfeld y Rosenberg, 1955).

En una amplia reflexién sobre el trabajo de Lazarsfeld, Raymond Boudon senala
que “ideas que hoy parecen relativamente simples tardaron practicamente un siglo en
perfilarse”, desde Stuart Mill hasta autores contemporaneos de Lazarsfeld como el cri-
minélogo Edwin Sutherland, pasando de manera destacada por Durkheim. (Boudon,

1970: 53). Segin Boudon:

Durkheim muestra algo de lo que antes de él no se tenfa una idea clara: que una relacién
estadistica no puede, salvo excepcidn, interpretarse en forma directa como una relacién

causal, ya que puede ser la consecuencia de relaciones mds complejas. (Boudon, 1970: 12)

Boudon afiade que curiosamente Durkheim no capté también que una correlaciéon
nula no debe interpretarse tampoco automdticamente como ausencia de relacion causal,
ya que esto no siempre es asi, como Lazarsfeld si mostré. (1970: 53)

Conviene afadir que tampoco se puede concluir que en ningtn caso hay relacién
causal entre dos variables correlacionadas. Para afirmar algo respecto a una posible
relacién de causalidad es necesario analizar correlaciones, pero no basta. Esto es lo
que se trata de mostrar en el siguiente apartado, de la mano de Lazarsfeld, y como han

hecho otros. (Boudon, 1969; Cortés y Rubalcava, 1987)

Correlacion espuria 'y control de variables

La nocién clave que hay que entender es la de correlacién espuria, una de las mds impor-
tantes de la metodologfa, que no necesariamente se ensefia a los estudiantes de todos
los posgrados que pretenden formar investigadores, como se sugirié en la Presentacién
de esta obra, citando a William Spady (1970), cuando dice que “si un egresado de un

posgrado en ciencias sociales termina sus estudios sin haber aprendido al menos a de-
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tectar el posible cardcter espurio de una correlacién, deberia regresar a la institucién y
pedir que le devuelvan la colegiatura”

Segtn el diccionario, el calificativo espurio se aplica a un hijo ilegitimo, pero no
a cualquiera, sino a aquel cuyo padre no es el esposo de la madre sino otro vardn, y del
que ademds muchas personas piensan que si es hijo del legitimo esposo.

Una correlacién espuria, andlogamente se da cuando el cambio de una variable se
interpreta errdneamente, en términos causales, como efecto de una variable con la que
la primera est4 correlacionada, cuando la causa real del efecto es otra.

Puede haber correlacién entre muchas variables, pero ninguna puede interpretarse
sin mds en términos causales. Para hacerlo hay gue detectar su posible caricter espurio,
para lo que es necesario analizar el efecto de otras variables que puedan ser las que
realmente expliquen la correlacién.

Lazarsfeld fue el primero en mostrar cémo hacer esto de manera sistemética, con
su modelo de elaboracion, o de Columbia. La l6gica para detectar el posible cardcter
espurio de una correlacion consiste en introducir una tercera variable y ver qué pasa
con la correlacién original entre las dos variables cuando se controla la tercera.

En 1946 Lazarsfeld present6 la forma mas simple de este proceso, con variables
dicotdmicas. Hoy las técnicas multivariadas permiten analizar la correlacidn entre
muchas variables al tiempo que se controlan muchas mas, pero la légica es la misma, y
para su comprension es util considerar su version mas simple, el ejemplo original, con
los datos de Lazarsfeld de un estudio sobre audiencias radiofénicas.

El anélisis parte de tablas de contingencia con dos columnas y dos renglones, pero
en lugar de @, por tratarse de variables métricas dicotomizadas se usa el coeficiente de
correlacion tetracérico (r, ), una aproximacién del r de Pearson apropiada para tablas de
2 x 2. Lazarsfeld empleé el producto cruzado estandarizado de los valores de las cuatro
casillas de cada tabla de contingencia (1955: 116)

El estudio en que se basé Lazarsfeld cubrié una muestra de 2,300 personas, de
las cuales 1,000 fueron clasificadas como jévenes y 1,300 como viejas, en una versiéon
dicotomizada de su edad. Se pregunt6 también por el nivel de instruccién de los suje-
tos, tratado también de manera dicotdmica como alto o bajo, y se encontréd que 1,000
personas tenfan nivel alto y las otras 1,300 un nivel bajo.

La tabla de contingencia simple 4.24 muestra la manera en que se relacionan las

variables edad y nivel de instruccion.
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TABLA 4.24. RELACION DE LA EDAD Y EL NIVEL DE INSTRUCCION

Nivel de instruccion Jovenes Viejos Total
Alto 600 400 1000
Bajo 400 900 1300
Total 1000 1300 2300

FUENTE: LAZARSFELD, 1955.

Se interrogd a los 2,300 sujetos sobre los programas radiofénicos que preferian

escuchar, distinguiendo los de contenido religioso, politico y musical, en forma dico-

témica: escuchan o no escuchan.

Como la edad y el nivel de instruccién podrian influir sobre la preferencia por

uno u otro tipo de programa, esas dos variables se pueden considerar independientes,

y la preferencia por uno u otro tipo de programa como variable dependiente.

La Tabla 4.25 presenta las cifras de quienes dijeron escuchar o no cierto tipo de

programa, distinguiendo jévenes y viejos; la Tabla 4.26 hace lo mismo distinguiendo

personas de nivel de instruccién alto y bajo.

TABLA 4.25. PREFERENCIA POR CIERTOS PROGRAMAS, POR EDAD

Audiencia de cierto Edad
., - Totales
programa Jovenes Viejos
Progr. religiosos
Escuchan 170 338 508
No escuchan 830 062 1792
Totales 1000 1300 2300
Progr. politicos
Escuchan 340 585 925
No escuchan 660 715 1375
Totales 1000 1300 2300
Progr. musicales
Escuchan 300 377 677
No escuchan 700 923 1623
Totales 1000 1300 2300
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TABLA 4.26. PREFERENCIA POR CIERTOS PROGRAMAS, POR NIVEL DE INSTRUCCION

Audiencia de cierto Nivel de Instruccion
" Totales
programa Alto Bajo
Progr. religiosos
Escuchan 100 400 500
No escuchan 900 900 1800
Totales 1000 1300 2300
Progr. politicos
Escuchan 460 460 920
No escuchan 540 840 1380
Totales 1000 1300 2300
Progr. musicales
Escuchan 400 283 683
No escuchan 600 1017 1617
Totales 1000 1300 2300

FUENTE: LAZARSFELD, 1955.

Con esto se puede analizar la relacién simple entre la edad o el nivel de instruccién y
la preferencia por cierto tipo de programa, pero también —y en esto reside la aportacién
de Lazarsteld— la relacién entre una de las variables independientes y la dependiente,
controlando la posible influencia de la otra variable independiente.

Analizar la relacién entre dos variables controlando una tercera implica construir
tablas de contingencia parciales (para cada una de las cuales se puede calcular un coefi-
ciente de correlacién, en este caso de correlacion parcial), lo que no es posible solo con
los datos de las Tablas 4.25 y 4.26, pero los datos completos del estudio si lo permiten,
ya que permiten saber cudntas personas de cada combinacién de edad y nivel de ins-
truccién alto o bajo suelen escuchar cada tipo de programa.

A partir de la relacién entre edad y preferencia por ciertos programas, plasmada en
una tabla de contingencia simple, introducir el nivel de instruccién (NI) como variable
de control implica hacer dos tablas parciales, en una de las cuales solo se incluyan las
personas de NI alto, y en otra las de NI bajo, distinguiendo en cada una las preferencias
de jévenes y viejos, como sugiere sin datos la Tabla 4.27. Al hacerlo la relacién entre
edad y preferencia de cada una de las dos tablas parciales no tendré influencia del nivel
de instruccién, que no varia en cada tabla parcial, se ha vuelto constante, pues en una

solo hay sujetos de NI alto, y en la otra solo de NI bajo.
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TABLA 4.27. RELACION ENTRE EDAD Y PREFERENCIA POR CIERTO TIPO DE PROGRAMA, CONTROLANDO EL NIVEL DE

INSTRUCCION
L Nivel de instruccion
Audiencia de un Alto Bajo Totales
programa Jovenes Viejos Jovenes Viejos
Escuchan
No escuchan
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

En las tablas del Apéndice del capitulo se pueden ver las tablas simples y parciales
correspondientes. En este lugar solo se sintetiza el analisis que hizo Lazarsfeld con

base en esas tablas.

* Preferencia por programas religiosos

La relacién simple entre edad y preferencia por programas radiofénicos de tipo reli-
gioso es baja y negativa (r[= - 0.2): los viejos parecerfan tener mayor preferencia por
esos programas, aunque no muy marcada: 26% dicen escuchar esos programas, frente
a17% de los jovenes.

Al introducir la variable NI como control, sin embargo, los coeficientes de corre-
lacién de las dos tablas parciales siguen siendo negativos, pero menores, cercanos a cero
(r_-0.04 con nivel de instruccién alto, y -0.05 con nivel bajo). Eso sugiere que, a igual
NI, alto o bajo, la relacién entre edad y gusto por programas religiosos desaparece. Al
parecer la relacidn entre edad y preferencia por programas religiosos se debe mas bien
alainfluencia del nivel de instruccién, que seguramente es mas alto entre las personas
jovenes que entre las de mayor edad.

Un andlisis similar, partiendo de la relacién entre nivel de instruccién y preferencia
por programas de contenido religioso, introduciendo luego la edad como variable de
control, permite entender mejor lo anterior.

La relacion simple entre N1y preferencia por programas religiosos es mas fuerte
que la que se encontrd entre edad y esos programas, y también negativa (r t = - 0.5): las
personas de menor instruccién los prefieren mas que los mds instruidos.

Esta relacion se confirma si se controla por edad: la correlacién inicial negativa
y clara (r, = - 0.5) se mantiene casi idéntica en las dos tablas parciales: entre jévenes y

entre personas de mas edad sigue habiendo relacidn negativa entre nivel de instruccién
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y preferencia por programas de tipo religioso (r, = - 0.49 y - 0.47). Esto refuerza la
hipétesis de que es el nivel de instruccidn lo que realmente influye en la preferencia

por programas religiosos, y que la influencia de la edad no es relevante.

* Preferencia por programas politicos

La relacion simple entre edad y preferencia por programas politicos es negativa y mo-
derada (r_ = - 0.18). Esto parece confirmarse al controlar por NI: a instruccién igual,
la relacién entre edad y gusto por programas politicos sigue moderadamente negativa,
con rt de - 0.23 entre personas de NI alto, y rt -0.26 entre las de N1 bajo.

Por su parte, la relacién simple entre preferencia por programas politicos y
nivel de instruccién es positiva moderada (r, = 0.17): los més instruidos prefieren
ese tipo de programas un poco mas que los de menor instruccidn, lo que parece
confirmarse al controlar por edad: la correlacién sigue positiva y del mismo orden
de tamafio en las tablas parciales: entre jévenes r = 0.27), y r, = 0.23 entre los de
mids edad.

En este caso, pues, tanto si se analiza primero la relacion de la preferencia por
programas politicos con la edad o con el nivel de instruccién aparecen relaciones que

parecen confirmarse en las tablas parciales al controlar la otra variable.

* Preferencia por programas musicales

La relacién entre edad y escuchar programas musicales parece nula (r, = 0.02): al pare-
cer no hay relacién. En este caso, sin embargo, la aparente no relacién oculta algo més
complejo, que aparece al introducir el NI como control: en personas mds instruidas
hay una relacién negativa (r, = -0.32) entre edad y gusto por programas musicales:
los jévenes tienden a oir mds que los viejos. En los menos instruidos, la relacién sigue
moderada, pero positiva (r = 0.20): los vicjos escuchan mds.

Por su parte, entre NI y gusto por programas musicales hay una relacién simple
positiva clara (r, = 0.33): los de NI alto los oyen més que los de NI bajo. Pero la relacién
cambia en dos sentidos distintos al controlar por edad: entre los jévenes la relacién
casi desaparece (r, = 0.08, no hay diferencia entre jévenes mds o menos instruidos);
entre personas de mayor edad la relacién positiva entre NI y preferencia por programas
musicales se vuelve mds fuerte (r, = 0.54).

La leccién que se debe sacar de lo anterior, de la mano de Lazarsfeld, es que toda
correlacién simple puede ser espuria, por lo que no se puede interpretar sin mds como

evidencia de causalidad.
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Para concluir que hay relacién causal entre dos variables se deben cumplir varias
condiciones: concomitancia (las dos variables se correlacionan) y antecedencia (una debe
preceder siempre a la otra).

Pero hay una condicién mds, que muchas veces se olvida: hay que verificar que
el efecto no se deba a ninguna otra variable, hay que descartar cualquier otra posible
causa. Lo que Lazarsfeld mostrd fue que, si se controla la correlacion simple haciendo
intervenir una tercera variable, es posible detectar el cardcter espurio de la correlacion
inicial, y descartar su interpretacién en términos causales.

La reflexién debe seguir con la consideracion de que, para poder hacer con soli-
dez tal inferencia causal, serfa necesario poner a prueba el posible cardcter espurio de
la relacion original controlando todas las posibles variables intervinientes, y no solo una
0 unas cuantas. Y como el nimero de esas posibles es enorme, indefinido, tal cosa no
parece sencilla. Se ha dicho ya que en principio implica utilizar un disefio experimental
estricto, aunque esto tiene sus limites, que dificultan también llegar a conclusiones
causales totalmente sélidas.

Hay que afadir que el razonamiento que subyace el modelo de elaboracién de
Lazarsfeld debe aplicarse en cualquier investigacion que pretenda llegar a una interpre-
tacion causal, y no solo en los estudios que emplean técnicas estadisticas. Descartar la
posible influencia de otras variables es también indispensable para poder concluir que
hay relacion causal en una investigacion cualitativa.

Casi 75 anos después de que Lazarsteld propusiera el modelo de elaboracion se
han desarrollado técnicas estadisticas muy poderosas, con las cuales es posible analizar
simultaneamente la relacién que guardan entre si muchas variables, al tiempo que se
controla la incidencia de todas ellas.

Las computadoras actuales, por su parte, permiten hacer en segundos lo que
llevarfa meses del trabajo de decenas de personas, si los calculos implicados se tuvieran
que hacer de manera manual. Ese mismo poder de cémputo, sin embargo, permite que
personas sin suficiente preparacion presenten trabajos con impresionantes tablas que
deberian sustentar complejos anélisis, que muchas veces el autor ni siquiera entiende.

Por ello cref conveniente retomar la versién embrionaria del analisis multivariado
propuesta por Lazarsfeld, cuya légica resulta fécil de comprender, para facilitar la com-
prensién de los modelos actuales, algunos sumamente complejos, pero cuya légica es
bésicamente la misma. De esta manera serd posible usar inteligentemente los paquetes

de software que ahora estén al alcance de cualquier estudiante.
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Andlisis de varianza

Cuando la variable independiente de un estudio define solo dos grupos de sujetos (como
hombres y mujeres) la probabilidad de que una diferencia entre las medias respectivas
se deba al azar se puede analizar con el estadistico t y la distribucién de probabilidad
de Student.

Pero silos grupos que define la variable independiente son més de dos, es necesario
acudir a otra herramienta, como el Andlisis Ordinario de la Varianza (ANOVA), con
la prueba F y la correspondiente distribucién de probabilidad, que George Snedecor
propuso en honor de Sir Ronald Fischer, que la desarroll6 en la década de 1920, con el
nombre de relacidn entre varianzas.

Este nombre revela el sentido de la herramienta, que compara la varianza de los
valores de una variable dependiente dentro de (wizhin) un grupo de sujetos definido
por el valor de la variable independiente o bien entre (besween) todos los sujetos de la
muestra. Conviene destacar que Fisher desarrollé el ANOVA para analizar datos de en
experimentos estrictos, con asignacion aleatoria de sujetos a los grupos.

La légica que distingue varianza dentro de cada grupo (intra, within) y varianza
entre grupos (between) es la del modelo de elaboracién de Lazarsfeld para controlar una
tercera variable. Si hay un grupo de alumnos de sexo masculino y otro de sexo femenino,
la varianza entre ambos puede atribuirse al sexo, pero la varianza dentro de cada uno de
los dos grupos solo podré deberse a otros factores que de momento ignoramos, pero
no al sexo, que no varia en cada grupo, es constante, pues cada uno esta formado solo
por hombres o mujeres. La l6gica del anélisis ordinario de la varianza es esa, con dos o
mds grupos definidos por la variable independiente.

Para usar la distribucién F para estimar la probabilidad de que las diferencias se
deban al azar hay que calcular el valor F de los datos encontrados, con la férmula F =
varianza entre grupos / varianza intra-grupos. La férmula es sencilla, pero los calculos
que implica son laboriosos, pues requieren medias de los cuadrados de las desviaciones
de cada valor respecto a la media (varianza = MS, mean square, o).

Sila varianza entre grupos es nula y los grupos que define la variable independiente
tienen resultados idénticos, esa variable no incide en los resultados; toda la varianza se
dard en el interior de uno o més de los grupos, se debera a otros factores que no cono-
cemos o a la imprecision de las mediciones: serd ruido o error. Como la férmula es una
relacién (ratio) entre varianzas, F serd menor mientras més pequefio sea el numerador;
mientras mds pequeia sea la varianza entre grupos, més probable serd que la diferencia

se deba al azar (que no se pueda rechazar la hipdtesis nula). Y mientras mayor sea el
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numerador (varianza entre grupos) mayor serd F, menos probable que las diferencias
entre las medias de los grupos se deban al azar, mas probable que se deban a la variable
que los define. (Salkind, 2007: 225-237)

Los paquetes de software realizan los célculos en fracciones de segundo, y estiman
la probabilidad exacta de que el resultado se deba al azar, con cierta probabilidad, sin
necesidad de utilizar las tablas respectivas, sin olvidar que siempre se deberdn precisar

los grados de libertad de que se trate. En este caso se deben distinguir:

¢ Los del numerador de la férmula, o sea el nimero de grupos formados con base
en los valores de la variable independiente. En el andlisis de varianza estos gru-
pos pueden ser mas de dos, pero no muchos més, y en las férmulas se les suele
denotar con la letra k.

¢ Los del denominador, o sea el nimero de sujetos de cada uno de los grupos
definidos, o sea el tamano de la muestra de cada grupo, que en las férmulas se

denota convencionalmente con la letra n.

Si se usa una tabla de la prueba F para el anlisis de varianza, ademds de precisar la
probabilidad que se define como aceptable (0.1, 0.05, 0.01) se debe buscar la intersecciéon
de los grados de libertad k del numerador (usualmente de 3 a 6) y los grados de libertad
n del denominador, segun el tamafio de cada grupo o del total.

Andlisis de regresidn
El segundo grupo de técnicas para analizar la relacion entre mas de dos variables es el
andlisis de regresién, basado en medidas de asociacién o correlacion.

El andlisis de varianza y el de regresion se desarrollaron en 4mbitos de investigacion
diferentes: el de varianza en psicologfa, y la regresién en economia y sociologia, por
lo que a veces se entienden como si fueran técnicas opuestas, cuando en realidad son
muy semejantes. (Vogt, 2007: 152-153; Licht, 1997: 19-20)

El sentido usual del término regresion no ayuda a comprender en qué consiste esta
técnica de andlisis, que estd en la base de gran parte de las herramientas més utilizadas
en la investigacién social y educativa. El término fue propuesto por Sir Francis Galton,
cuando encontré que la estatura de un nino dependia en parte de la de su padre, pero
no perfectamente, ya que los hijos de padres particularmente altos tendian a tener
una estatura un poco menor, y los hijos de padres particularmente bajos, una estatura

ligeramente mayor. La expresion regresion a la media designa este fenémeno, que se
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debe a que la estatura de una persona no depende solo de una variable, la estatura del
padre, sino también de otras, como la estatura de la madre, la de los abuclos y muchas
mds, que es improbable que incidan todas en el mismo sentido para dar un resultado
excepcional. (Vogt, 2007: 145)

La técnica llamada regresidn, que se podria denominar mejor como prediccion
o, con algunas condiciones, explicacidn, tiene como propdsito inferir el valor de una
variable con base en la informacién que se tiene de otra relacionada (regresién simple)
o de otras variables (regresién multiple).

La expresion en inglés, que traducida literalmente suena rara, “regresamos los
puntajes obtenidos en 10° grado sobre ¢l tamano del grupo y los puntajes obtenidos en
8° grado” (we regressed tenth grade scores on class size and on eight grade scores) quiere
decir “intentamos explicar los puntajes obtenidos en 10° grado a partir del tamafio del
grupo y los puntajes obtenidos en 8° grado”. (¢/r. Vogt, 2007: 146)

El que el analisis de regresion se base en las medidas de correlacién se entiende
si recordamos que la asociacioén se puede visualizar graficando los valores de las dos
variables en cuestion en un plano cartesiano, de manera que los de la variable que se
considera independiente (que se suele designar con la letra x) se representan en el eje
horizontal (en abscisa), y los valores de la variable considera dependiente (y) en el ¢je
vertical (ordenada).

Como se ha dicho, los puntos que representan cada par de valores forman una
nube que puede ser dispersa, aproximadamente rectilinea, o curva, y se puede estimar la
recta que mejor se ajuste a una nube de puntos: la recta de regresion. Para ello el método
usual, el de minimos cuadrados (Ordinary Least Square, OLS), consiste en definir una
recta que pase entre la nube de puntos de forma tal que la suma de las distancias verti-
cales de cada punto a la recta, elevadas al cuadrado, sea més pequena que para cualquier
otra recta. La distancia a la recta de cada punto se elevar al cuadrado porque si no la
suma tenderia a anularse, pues alrededor de la mitad de los valores serfan positivos, y
negativos el resto, ya que los puntos se distribuirfan mas o menos por igual por arriba
y por debajo de la recta en cuestion.

Se indicé antes que, si la nube de puntos sigue aproximadamente una linea recta,
eso quiere decir que hay correlacién fuerte entre las variables de que se trate. Hay que

anadir ahora que una correlacion fuerte puede ser positiva o negativa:

« Positiva: los valores de una variable se asocian en forma regular con valores

similares en la otra: altos con altos y bajos con bajos.
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* Negativa: los valores de una variable se asocian en forma regular con valores

opuestos en la otra: altos con bajos y bajos con altos.

En el primer caso la recta de regresion comenzaré cerca del 4ngulo que forman
el ¢je de las x y el de las y, e ird subiendo, a medida que se desplaza a la derecha; en el
segundo la recta comenzard en un punto cercano al dngulo superior izquierdo de la
gréfica, e ird bajando, cada vez més cerca del ¢je de las x. Mientras mas fuerte sea la
pendiente de la recta (positiva o negativa) indicard una correlacién mayor. Y si la nube
de puntos es muy dispersa, la recta de regresién tenderd a pasar entre ella en sentido
aproximadamente horizontal, sin acercase ni alejarse al eje de las x, lo que serd indicio
de una correlacién baja, o nula en el caso extremo.

Esta forma aproximada de estimar la fuerza de una correlacién es menos precisa
que la forma cuantitativa que ofrecen las medidas propuestas por Pearson, a partir de

la media, la varianza y su raiz cuadrada, la desviacién estdndar:

o Covarianza: ¢l cociente que resulta de dividir los productos de las diferencias de
los valores de las dos variables en cuestion respecto a la respectiva media: cov,
=% (x-¥) (y,-y) /N.

o Coeficiente de correlacion: que no depende, como la covarianza, de la escala en
que estdn medidas las variables y toma valores entre 0 y 1, lo que se consigue
estandarizando la covarianza, al dividirla entre el producto de las desviaciones

estandar de las dos variables Rxy = cov, /o x 0.,

Tanto la covarianza (en las unidades originales), como el coeficiente r (en unidades
estindar z) representan qué tanto aumenta (o disminuye) la variable y por cada unidad
que aumente la variable x. En otras palabras, representan la pendiente (el dngulo) de la
recta de regresion respecto al eje de las x.

Por otra parte, el punto en que la recta de regresion cruza el eje de las y cuando la
variable x es igual a cero (o sea en el origen del ¢je de las x), es otro valor importante en
el analisis de regresion: el intercepto o constante.

El lenguaje matemético, que resulta misterioso e intimidatorio a quien lo encuentra
por primera vez, es una manera econdmica y precisa de expresar ideas que, formuladas
verbalmente, pueden ser mds transparentes, pero también mds largas y, posiblemente,
imprecisas. Por ello el uso de férmulas como las del andlisis de regresién se vuelve indis-

pensable. Para entender la l6gica de dichas f6rmulas ayudard un ejemplo. (Vogt, 2007: 149)
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Imaginemos un proceso de seleccién de alumnos de nuevo ingreso a una carre-
ra, a partir de informacién de una sola variable: sus calificaciones en bachillerato.
Una regresién simple permitird predecir (regress) las calificaciones que un suje-
to podré obtener en la universidad (variable dependiente, y), a partir de la inde-
pendiente, x.

Veamos cdmo pasar de la descripcién verbal a la expresién matemdtica, con una

ecuacion de regresion:

1. Calificacién predicha en carrera = promedio general de los alumnos en el ba-
chillerato + calificacién del sujeto en bachillerato.

2. Variable dependiente predicha = valor constante (intercepto) + variable inde-
pendiente.

3.y=a+bx

La letray es la variable de cada aspirante que se quiere predecir (dependiente), y la
x la que conocemos, la variable independiente, la calificacién de cada uno en el bachi-
llerato. El supuesto es que mientras ms altas sean las calificaciones de un aspirante en
el bachillerato, mas probable serd que en la universidad también saque calificaciones

mds altas. Y para predecir esas calificaciones futuras:

* Se toma el promedio de calificaciones de todos los aspirantes en bachillerato: la
letra a, el intercepto, el punto en el que la recta cruza el ¢je de las y.

« Se suma el producto de su calificacién en bachillerato (la letra x) por el coefi-
ciente de regresién b que indica qué tanto aumentard y por cada unidad en que

aumente X.

Cuando, a diferencia del ejemplo anterior (regresién simple), se tiene informacion
de dos o més variables independientes, cada una de las cuales aporta algo para predecir
mejor la dependiente, se trata de una regresién multiple. El ejemplo de Vogt (2007:
149. Figura 9.1), de la seleccién de alumnos de nuevo ingreso a una carrera universitaria,
cuya version simplificada se vio antes, maneja de hecho dos variables independientes:
las calificaciones de los aspirantes en el bachillerato, y los puntajes que obtuvieron en
una prueba de admision.

En este caso la regresion permitird predecir la calificacion que obtendra cada alumno

en la universidad (la variable dependiente, y), a partir de las variables independientes,
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X yx,. Veamos como pasar de la descripcion verbal a la expresion matemdtica, con una

ecuacion de regresion:

1. Calificacién predicha en carrera = promedio de calificaciones en bachillerato
+ calificacién del sujeto en bachillerato + puntaje en la prueba de admision.
2. Variable dependiente predicha = valor constante (intercepto) + variable inde-

pendiente 1 + variable independiente 2
3.y =a+b x +b,x
4y=a+b xl+bx +e

En el paso 3, el apdstrofe que acompana la letra y indica que el valor de la variable
dependiente es una estimacion; en el paso 4 se elimina el apéstrofe y se afade laletra e que
significa error. En ambos casos se destaca que la estimacion no puede ser exacta porque
siempre hay fuentes de error, debido a que las mediciones de las variables consideradas
no pueden ser perfectas, y a que puede haber muchas otras variables independientes
no consideradas que también influyan en la dependiente.

La letra a (intercepto o constante) es el valor que toma la variable dependiente si
todas las independientes tienen un valor de cero. Los coeficientes de regresiéon b que
acompanan a cada variable independiente representan qué tanto aumenta (o disminu-
ye) la dependiente por cada unidad en que la independiente aumenta (o se reduce). Si
hay mas de una variable independiente, esa proporcion de incremento o disminucién
de la variable dependiente relacionada con cada independiente se estima descontando
estadisticamente (controlando) el efecto de las demds, con la 18gica de control de
variables del modelo de elaboracién de Lazarsfeld. Los coeficientes de regresion b son
coeficientes parciales.

Expresados con letras b son coeficientes expresados en las unidades originales de
la variable de que se trate sin estandarizar, como la covarianza, y no se pueden compara
entre si cuando las variables estin medidas en unidades diferentes, como pesos, afos,
metros o puntos de una escala convencional. Para compararlos hay que expresarlos en
desviaciones estandar arriba o abajo de la media (unidades z); los cocficientes parciales
estandarizados son coeficientes r, y se designan con la letra griega beta (), por lo que

podemos afadir un quinto paso:

sy=a+p x +B,x +e
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Los valores de las variables independientes (x) de la ecuacién son parte de la infor-
macién disponible para el investigador; los valores de a y b deben estimarse, a partir de
la informacién disponible, con calculos similares a los explicados para los coeficientes
de correlacidn, que hechos a mano llevarfan mucho tiempo, y con las computadoras
actuales implican segundos. (Vogt, 2007)

El analisis de regresion aporta elementos para responder dos preguntas:

+ ¢Qué proporcién de la variacién de la variable dependiente es predicha o explicada
por las variables independientes consideradas en conjunto? Esta es la informacién
que da ¢l coeficiente de determinacién miltiple R?, que es el cuadrado del coeficiente
de correlacion miltiple R, con el que tiene una relacién similar a la de r* con .

+ ¢:Qué tanto predice (o, con matices, explica) la variable dependiente cada una de
las independientes, descontando el efecto de todas las demds, o sea controlindolas
estadisticamente, en el del modelo de Lazarsfeld? Esto es lo que dice cada uno

de los coeficientes parciales estandarizados de regresion.

También en este caso es posible estimar la probabilidad de que los valores que se
encuentran gracias a un analisis de regresion se hayan debido al azar.

La Tabla 4.28 sintetiza resultados de un andlisis de regresion multiple para predecir-
explicar el éxito en la escuela de un grupo de adolescentes (medido con el promedio
de calificaciones), con base en las précticas de los padres, controlando seis posibles
variables: promedio de calificaciones de los chicos; resultados en una prueba de ren-
dimiento, sexo, edad, estatus socioecondémico y estructura familiar. El signo (positivo
o negativo) y la significatividad estadistica (desde menor a 0.001 hasta mayor a .10, no
significativa) de todos los coeficientes parciales de regresion son idénticos en las dos
columnas, que los presentan en forma no estandarizada y estandarizada. Los valores,

en cambio, son diferentes.

TABLA 4.28. PREDICCION DEL EXITO ACADEMICO (PROMEDIO EN 1986)

. . Pesos (Coef. parciales de regresion)
Variables predictoras - :
No estandarizados Estandarizados
Practicas autoritarias de los padres
Aceptacion 0.039* 0.127*
Apoyo a la autonomia 0.048"* 0.148**

9
o
=}

EL ANALISIS DE LA INFORMACION



Control de conductas 0.047%* 0.142%*
Otras posibles variables

Promedio de calificaciones 1985 0.367%%** 0.363%***
Prueba de rendimiento CAT 1985 0.017%*% 0.300%**
Sexo -0.007 -0.004
Edad -0.002 -0.041
Estatus socioecondmico 1 0.072 0.034
Estatus socioecondmico 2 0.221 0.118
Estructura familiar 1 0.159 0.071
Estructura familiar 2 -0.268 -0.107

Intercepto =1.494 R =0.787* R*=0.619

*p <10, % p < .05 *** p < .01, ** p < .001

El cuadro incluye dos variables de estatus socioeconémico y de estructura familiar porque ambas se
trataron en el estudio como nominales con tres categorias, por lo que en cada caso se incluyeron en
el andlisis dos variables ficticias (dummy).

FUENTE: LICHT, 1997: 35. TABLA 1.

Con los coeficientes de cada variable en unidades originales (no estandarizados), el
que uno sea mucho mayor que otro no dice gran cosa: tanto el coeficiente del promedio
de calificaciones como el de la prueba de rendimiento son significativos (el primero con
p < o.ooryelsegundo p < o.01), aunque el valor del primero es 0367 y el del segundo
solo o.o11. En su forma estandarizada la significatividad es la misma, pero el valor del
segundo (0.300) es similar al del primero (0.363). Los coeficientes no estandarizados no
se pueden comparar entre si, y solo por el valor p sabemos que la variable dependiente
es predicha algo por los tipos de practicas de los padres; algo mds por el resultado en la
prueba de rendimiento y, sobre todo, el promedio de calificaciones; y précticamente
nada por las otras cuatro variables.

Con coeficientes estandarizados se confirma que los cambios en cuatro variables
independientes afectan poco a la dependiente (en tres casos en sentido negativo); que
un cambio en una desviacién estdndar de las tres variables de précticas de los padres
implica un cambio de ~.13, .15 y .14 o en ¢l promedio de calificaciones de los chicos;
y que un cambio de una o del promedio de calificaciones previo y del resultado en la
prueba predicen cambios de .36 y ;30 o en el promedio.

Al tratarse de coeficientes parciales, en todos los casos se trata del impacto de una
variable controlando el de todas las demds. Con ello tenemos la respuesta a la segunda

pregunta antes planteada. Con respecto a la primera, el coeficiente de determinacién
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multiple R* nos dice que, en conjunto, las variables incluidas en el modelo dan cuenta de
casi el 62% de la varianza de la variable dependiente (un valor alto en ciencias sociales),
y que hay més de 90% de probabilidades de que eso no se deba al azar (r = 0787, p <
.10). (Licht, 1997)

Lo dicho hasta ahora se refiere a situaciones en que se busca estudiar la relacién
de una o mds variables independientes con una dependiente. En la terminologia més
aceptada actual en esos casos no se trata de andlisis multivariado, ya que esta expresion
se reserva a estudios que exploran simultdneamente la relacion entre multiples variables
independientes y multiples variables independientes.

De manera andloga al ANOVA, el modelo de regresion ha tenido varios desarrollos,
que se presentan en el siguiente punto de este capitulo, sobre técnicas avanzadas de
andlisis.

Esas variantes del modelo de regresion se desarrollaron para enfrentar situaciones
en que no se cumple uno o més de los requisitos del modelo bésico, como si la variable
dependiente no es continua sino categérica, si los factores que se quiere estudiar se
agrupan formando subconjuntos relativamente homogéneos, al interior de cada uno
de los cuales no se cumple el requisito de independencia, o si se quiere reducir un gran
ntmero de variables que no son realmente diferentes, sino mds bien aspectos (indi-
cadores) de constructos (dimensiones) subyacentes, y se busca ademds identificar las
interacciones més o menos complejas entre esas dimensiones o factores.

También hay que tener en cuenta situaciones como las siguientes:

+ Con variables independientes categéricas. Con variables en si dicotémicas,
(como sexo masculino o femenino, si no se consideran otras posibilidades),
o artificialmente dicotomizadas (como personas casadas o no, en cuyo caso el no
incluye a personas solteras, viudas, divorciadas, y cualquier otra posibilidad) se
usan variables ficticias (dummy) codificadas de modo que una categoria tenga
el valor 1y la otra 0. Con variables con més de dos categorias se construye una
variable ficticia para cada categoria.

« Con variables independientes altamente correlacionadas entre si, lo que se
conoce como multicolinealidad. El modelo de regresion supone que las varia-
bles independientes no estdn correlacionadas entre si, y cuando lo estdn en un
grado importante, los coeficientes de regresién no son suficientes para detectar
correctamente la influencia particular de cada variable. Para detectar lo anterior

los paquetes estadisticos permiten hacer diagnésticos con medidas de tolerancia
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(la proporcién de la varianza de una variable independiente que no es explicada
por otras de las variables independientes consideradas), o del factor de inflacion
de la varianza.

» Cuando hay datos faltantes (missing) de alguna de las variables. Cuando tal
situacion se presenta en un numero importante de casos, el resultado al que se
llega aplicando el modelo puede distar bastante del que se tendria si se contara
con informacién completa. Las alternativas ante tal situacion incluyen eliminar
los casos de informacién incompleta, o sustituir los valores faltantes por la media

de los datos con que se cuenta.

Técnicas avanzadas

En este tltimo apartado del Capitulo 4, como se ha anunciado ya varias veces, se pre-
sentan algunas de las técnicas mds avanzadas que se usan actualmente para analizar
resultados de investigaciones sociales y educativas.

En los dos apartados anteriores el contenido se present6 con bastante detalle,
ya que con ellos se pretende que los lectores alcancen una buena comprensién de las
nociones implicadas, que les permita luego hacer interpretaciones correctas de los resul-
tados de sus estudios, evitando los errores que puede cometer quien aplica las técnicas
en cuestién con apoyo de una computadora y un paquete de software, sin entender
realmente lo que hace. La experiencia me ha mostrado que esto no es tan raro como se
podria pensar, lamentablemente.

Senalo nuevamente que el contenido de este capitulo no puede sustituir a un buen
curso de estadistica, ni a un buen texto especializado, pero que espero contribuir a la
comprensién conceptual que supone la utilizacién de una técnica.

En contraste con lo anterior, las técnicas de que trata este apartado se presentan
en forma muy escueta, que obviamente no basta para que los lectores las dominen, y
tampoco siquiera que alcancen una buena comprension conceptual de ellas. Esto se
debe a dos razones: una es la complejidad misma de las técnicas de que se trata, que
exigiria explicaciones mucho més amplias, por alguien con excelente dominio de esos
contenidos, que yo, desde luego, no tengo.

La otra razén es que dominar esas técnicas rebasaria con mucho lo que, a mi juicio,
puede esperarse de una buena maestria e incluso un buen doctorado que busque formar
investigadores educativos.

En mi opinién el contenido de esta obra, sin este tltimo apartado, es suficiente-

mente amplio para definir los contenidos metodoldgicos del curriculo de un posgrado.
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Por ello las breves descripciones que siguen de técnicas avanzadas de analisis de
informacion cuantitativa solo buscan dar una idea de ellas, que permita al lector saber
para qué sirven. Serd el ¢jercicio profesional de los egresados de posgrados de investi-
gacion lo que haga necesario que amplien su formacion en la direccién y en la medida
en que lo requieran los retos profesionales que deban enfrentar.

La nocién de formacién continua alude, precisamente, a la necesidad de que todo
profesional se mantenga actualizado, complementando el conocimiento adquirido durante
su formacién de pregrado y posgrado con lo que no haya cubierto, y estando al tanto de
los avances que surjan en su campo. Las referencias que se mencionan en relacién con
cada técnica que se presenta en seguida son orientaciones para iniciar esas busquedas.

El contenido del apartado se organiza presentando primero técnicas avanzadas
que tienen que ver con la medicién y su calidad; en seguida se presentan variantes de las
técnicas de regresion, incluyendo las técnicas estrictamente multivariadas, que hoy se
entienden como aquellas en que, ademds de que hay més de una variable independien-
te, hay también mas de una dependiente; un tercer grupo es el formado por técnicas

apropiadas en particular para algunos disefios de investigacion.

De mediciéon

Teoria o Modelos de Respuesta al Item (Tr1)

Con inicio hacia 1900, a mediados del siglo XX se consideré madura la Teorfa Clasica
de las Pruebas o Test (TCT). Luego se desarrollaron los modelos, o Teorfas, de Respuesta
al Trem (TR1), para construir pruebas y otros instrumentos. La TCT y los modelos de
TRI parten de estimaciones de la dificultad de los items y de su poder de discriminacion.

Las herramientas de la TCT para estimar esos elementos son:

« Indice de dificultad: % de sujetos que responden correcta o incorrectamente.

« Discriminacién, la correlacién (punto-biserial) entre las respuestas de un sujeto
a cada item y las que da al conjunto de la prueba; o bien la diferencia entre la
proporcién de los sujetos de mayor rendimiento que responden correctamente

un reactivo, y los de menor rendimiento que lo consiguen.

Se puede mejorar la calidad de la informacién eliminando items de discrimi-
nacién baja o suprimiendo items demasiado faciles o dificiles. Pero como las me-
didas no son métricas, no se pueden utilizar modelos més poderosos, como los

de regresion.
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Los modelos de TRI utilizan métodos para variables categéricas, transfor-
mables en métricas. Utilizan momios (odds) y razones de momios (odds ratios, cfr.
infra), con los valores expresados en ¢l logaritmo natural (In), con lo que se trans-
forman en lineales. Las herramientas de los modelos de TRI equivalente a las de

TCT son:

« Indice de dificultad: logaritmo natural del momio del sujeto, su légito.

« Discriminacién: el 16gito del momio del item de que se trate.

Con estas medidas transformadas en lineales pueden usarse modelos de regresion,
en particular log-lineal. Se puede estimar con mds precisiéon que con la TCT una variable
fundamental: el nivel de habilidad de los sujetos, por ¢jemplo, el grado en que muestran
dominar el contenido de una prueba de aprendizaje (con la téenica de Estimacion por
Mdxima Verosimilitud, Maximum Likelihood Estimation).

Las estadisticas de los modelos de TRI parten de ecuaciones basicas como estas:

* Modelos de un pardmetro (o de Rasch): Ldgito de un item = puntaje de habilidad
de los sujetos menos nivel de dificultad.
¢ Modelo de dos pardmetros: Ldgito de un item = discriminacién del item mul-

tiplicada por el puntaje de habilidad menos el nivel de dificultad.

Los modelos TRI permiten elaborar instrumentos que dan informacion precisa
sobre la habilidad de los sujetos con menos items de dificultad cercana a la habilidad
de cada sujeto (pruebas adaptativas por computadora). Se pueden hacer variantes equi-
valentes, aunque no tengan los mismos items (equiparadas), fortaleciendo la solidez
de comparaciones en el tiempo, entre otras posibilidades.

Para ampliar los conocimientos sobre el tema puede verse Vogt, 2007; Downing

y Haladyna, 2006; Muiiz, 1997; Wilson, 200s.

Teoria de generalizabilidad (TG)

Con los modelos de respuesta al item, la TG es un avance importante respecto a las ideas
sobre medicién de la Teorfa Cldsica. Para esta el puntaje observado, el que resulta de
la aplicacién de un instrumento, es la suma de dos componentes, puntaje verdadero +
error: el nivel real del sujeto en la habilidad o conocimiento que se mide, y el error que

inevitablemente acompafa a su medicién.
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En la TCT, pues, el error se concibe como unidimensional. Desde la década de
1930 algunos estudiosos habian sugerido que el error podia tener varias dimensiones,
pero fue hasta 1963 cuando Lee Cronbach y colaboradores propusieron la idea de la
generalizabilidad, que plantearon formalmente en Cronbach ez al., 1972.

En vez del término tnico de error, la TG especifica un universo de observaciones
admisibles que especifica varias fuentes de error o facetas, como las diversas formas de
un instrumento, las personas que aplican un protocolo de observacién, o las ocasiones
o lugares en que se aplica un instrumento o un protocolo.

Cada una de esas formas, personas, ocasiones o lugares es una condicion de una
faceta. Una observacion se define por una condicién de cada faceta considerada. En lugar
de un solo puntaje verdadero, la TG define un puntaje del universo de observaciones.

Aplicando técnicas del ANOVA, la TG permite hacer dos tipos de estudio, desde los més
sencillos, con una sola faceta, hasta los mas complejos, anidados y con multiples facetas.

En lugar de los coeficientes de confiabilidad tradicionales que se desarrollaron en
el marco de la TcT (alfa de Cronbach y otros), en los estudios de TG se usan otros coe-
ficientes, uno de generalizabilidad (Ep*), andlogo al de la TCT, y un indice de confianza
O (dependability). Los dos tipos de estudio son:

* G, de generalizabilidad, para estudiar la confiabilidad de las observaciones con
el coeficiente Ep2 o el indice .

¢ D, de decisién, para optimizar la calidad de las observaciones, al analizar
qué tanto mejora la confiabilidad al reducir el error de cada faceta, lo que siempre
implica costos adicionales: mas formas, mas observadores, més ocasiones, entre

otras posibilidades.

Quien quiera saber mas del tema puede consultar Brennan, 1983; Brennan, 2001;

Cronbach ez al., 1972; Haertel, 2006; Hill ez 4l., 2012; Shavelson y Webb, 1991.

Andlisis de patrones de respuesta

En paises latinoamericanos como México, los resultados de PIsa han mostrado una
y otra vez una relacion inversa entre los resultados en las pruebas y en las escalas de
actitudes: los chicos con resultados més bajos en pruebas dicen tener actitudes més
favorables, en relacién con las mismas competencias, que los estudiantes de los paises
de resultados cognitivos altos. Esto ha llevado a hipotetizar que algunos rasgos de la

cultura de unos paises podrian llevar a responder positivamente las preguntas sobre
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actitudes, en grado mayor que en otros medios culturales. Estudios de mercadotecnia
y sobre opiniones politicas han identificado patrones consistentes que en ocasiones

muestran las respuestas a preguntas de escalas tipo Likert.

[...] hay evidencias que sugieren que diferencias en estudios internacionales o interculturales
estdn contaminadas por caracteristicas de los instrumentos de medicién (artifacts of measure-
ment) [...] parte de esos estudios se refiere a las diferencias interculturales asociadas al uso de

escalas Likert, o de ftems categéricos individuales de ese tipo de escalas [..]. (Buckley, 2009: 4)

Se distinguen estilos de respuesta, o diferencias en el uso de escalas de respuesta, que

pueden llevar a sesgos en la investigacion intercultural sobre actitudes:

« Estilo de respuesta afirmativo (acquiescence response style, ARS), 0 sesgo positivo:
estar de acuerdo con un ftem, aunque no sea la actitud real.

« Estilo de respuesta negativo (disacquiescence response style, DARS): tendencia
a estar en desacuerdo con un item, aunque no sea la actitud real.

« Estilo de respuesta extremo (extreme response style ERS): tendencia a elegir
opciones de respuesta en extremos de la escala de un ftem (2. gr totalmente
satisfecho o insatisfecho), de nuevo sea cual sea la actitud subyacente real.

« Estilo de respuesta azaroso (noncontingent responding, NCR): término que

describe un estilo de respuesta aleatorio o descuidado. (Buckley, 2009: 4-5)

Buckley investigé la posible presencia en los resultados de la aplicacién 2006 de

PISA de esos tipos de sesgos debidos a estilos de respuesta distintos entre paises.

« Calcul6 indices de sesgo afirmativo, negativo, respuesta extrema y azarosa.

« Estimé el valor de cada indice en los paises que participaron en PISA 2006.

« Aplicéd un modelo simple de estimacion del efecto del estilo de respuesta calculando
valores de las respuestas a las escalas de actitud de PISA 2006 de cada pais, después
de corregir el efecto del estilo de respuesta respectivo.

« Hizo una nueva correccidon con un acercamiento jerarquico bayesiano.
Otros trabajos estudian patrones caracteristicos de las respuestas de unos sujetos

a ciertos tipos de preguntas, en especial escalas de tipo Likert. Identificar esos patrones

permite corregir sesgos en la medicion asociados con rasgos culturales.
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Mis sobre el tema en Buckley, 2009.

* Enfoque basado en argumentos

Verificar unidimensionalidad y confiabilidad de la informacién que da un instrumento
es necesario, pero no suficiente. En la terminologia tradicional hay que verificar la
validez de constructo, que hoy se aborda estudiando la fuente de evidencias sobre los
procesos de respuesta, para lo que se suelen usar entrevistas cognitivas que permiten
captar lo que estd pensando una persona al responder una pregunta o reaccionar a
un estimulo, lo que sin tales entrevistas solo inferimos. Es posible que dos personas
de contexto cultural o lingtiistico diferente entiendan en forma también distinta una
misma pregunta, lo que lleva ala llamada validez cultural.

Por otra parte, los resultados de la aplicacién de una prueba se pueden usar para
definir qué aspirantes entrardn a una carrera y quiénes quedarédn fuera, quienes aproba-
ran un curso o lo reprobardn, o bien qué docentes o qué escuelas merecerdn estimulos
por conseguir que sus estudiantes tengan mejores resultados. En este caso se tratade la
validez de consecuencias, y en cada caso serd necesario distinto tipo de evidencias para
defender que el uso de los resultados es correcto.

Con lo anterior se relaciona el enfoque a la validez basado en argumentos propuesto
por Kane, que parte de la idea de que la validez es un concepto unitario, y que para
analizarlo es indispensable partir siempre del propdsito que se quiere alcanzar con la
informacién que se obtenga al aplicar un instrumento, ya que la validez se refiere siempre
alo que se hace con esa informacién, a las decisiones que sustenta.

Este enfoque implica sostener las interpretaciones de los resultados obtenidos
con un instrumento, y los usos que se piensa hacer de ellos, mediante un conjunto de
argumentos, interpretativos y de validez. Esto implica que ninguna medicién es per-
fecta, y que varias en conjunto podrén ser mejores, pues cada una ofrece una imagen
parcial de un aspecto del constructo global que se quiere estudiar. Por ello se requieren
indicadores multiples, y el andlisis del patrén de las correlaciones que se observen entre

dichos indicadores. La imagen siguiente ilustra la idea.
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GRAFICA 4.19. PATRON DE CORRELACIONES ENTRE INDICADORES

CONSTRUCTO

DOCENTE

FUENTE: MARTINEZ, J. F, 2015. PARA SABER MAS DEL TEMA PUEDE VERSE KANE, 2006.

Analisis de varianza, de regresion y factorial
Los andlisis de varianza y regresion son similares, variantes del modelo matematico
lineal general, lo que se aprecia comparando las férmulas bésicas de uno y otro. Con la

abreviatura MS (mean square) para designar la varianza, las férmulas son:

Andlisis de varianza: MS total = MS entre grupos, between + MS intra-grupos, within

Andlisis de regresidn: MS total = MS de regresién + MS residual

En ambos la variacion total es la suma de la variacion predicha por, o asociada con,
la variable independiente, y la variacién de error (intra-grupos o residual).

El andlisis de varianza implica variables independientes categéricas y dependientes
métricas; en el de regresién se puede trabajar con variables independientes y depen-
dientes de cualquier nivel de medicidn, y con un niimero considerable de variables, lo
que no es facil con el andlisis de varianza.

El andlisis de varianza més sencillo considera una variable independiente y suele
designarse con la expresién “de una via” (one-way), pero se puede trabajar con dos, tres
o mds variables independientes (rwo-way, three-way).

Como se usan variables independientes categéricas, las categorias de cada una se
combinan factorialmente con las de las otras. Si una independiente tiene dos valores
(v.gr. sexo masculino y femenino) y la otra tres (v.g7 tres tratamientos distintos en un
experimento), se tratard de un disefio zwo-way de 2 x 3, y ast sucesivamente, con lo que

los célculos se vuelven muy complicados.
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Las versiones mds simples de estos andlisis son insuficientes para dar cuenta de
la complejidad de muchas situaciones reales. En el campo educativo se puede dar por
descontado que en todo fendmeno relevante incidird una multiplicidad de factores.
Por ello desde principios del siglo XX se entendia la necesidad de tener mediciones
precisas de los numerosos aspectos de cualquier fenémeno educativo importante, y
anélisis robustos de las relaciones entre dichos aspectos. Esto se hizo posible con el
avance de herramientas de medicién como las pruebas de rendimiento, y el de técnicas
de anilisis, como las primeras versiones de los andlisis de varianza y de regresiéon. Con
la difusién de las computadoras, se volvieron accesibles técnicas mds complejas, varias
propuestas tedricamente décadas antes.

Murnane y Willet (2011: 3-10) comentan el impacto que significé para la difusion
de técnicas avanzadas en las investigaciones educativas el famoso Informe Coleman, y
la polémica que siguié a su difusién en 1966. Se multiplicaron los esfuerzos por supe-
rar las limitaciones del informe para hacer atribuciones causales con mejores técnicas,
disefios longitudinales, modelos lineales jerdrquicos, entre otros.

En seguida se presentan técnicas avanzadas, en una forma que no serd suficiente para
aplicarlas, y ni siquiera para entender los resultados de estudios en los que se utilicen,
ya que dominar cada técnica implicarfa un curso especial. Con las pdginas siguientes
se pretende solo que los lectores vislumbren la vastedad del campo en la actualidad.
Llegado el momento deberan buscar la formacién adicional necesaria para usar bien

una u otra dC estas técnicas.

ANCOVA_)/ MANOVA

Las aportaciones de Fisher se dieron en el marco de sus estudios sobre rendimiento de
semillas. La fundamental consisti6 en la nocién misma del disefio experimental mo-
derno, con asignacion aleatoria de sujetos a los grupos experimentales y al de control,
que es facil utilizar en el campo de la investigacién agronémica. Vino luego el ANOva,
para analizar datos obtenidos en un contexto experimental.

Una primera variante, el Andlisis de Covarianza (ANCOVA), fue propuesto también
por Fisher, siempre en el contexto de datos experimentales, para incrementar el poder
de la prueba de la variable independiente.

No pocos investigadores han usado posteriormente ANCOVA en el marco de disefios
no experimentales, que comparan grupos naturales sin asignacion aleatoria, buscando
controlar una tercera variable, una covariante, con una légica similar a la del modelo de

elaboracién de Lazarsfeld. Como en este caso, sin embargo, introducir una o més
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covariantes no sustenta una inferencia causal, que solo es aceptable, con salvedades
importantes, en el marco de disefios experimentales estrictos.

La extensién del modelo ANOVA cuando se pretende valorar la significatividad
estadistica del efecto de una o mds variables independientes sobre un conjunto de dos
o mas variables dependientes, se conoce como Andlisis multivariado de la varianza
(MANOVA). (Weinfurt, 1997)

A partir de técnicas de ANOVA para ver si la diferencia entre medias de la variable
en los grupos considerados se debe al azar, con la t de Student o la prueba F, en andlisis
MANOVA se usan otras estadisticas, para tener en cuenta que en lugar de medias de
valores individuales se trabaja con vectores, lo que implica complejas operaciones con
matrices, y nuevas estadisticas, como el equivalente de la R* que es ” (eta cuadrada),
o lalambda de Wilkins (A o A).

También deben hacerse andlisis del tamano del efecto (effect size) y del poder
estadistico (power andlisis). Otras variantes son el andlisis MANOVA de medidas repe-
tidas, el andlisis de reduccién por la introduccién progresiva de variables en el modelo
(step-down), o el andlisis discriminante.

Para ampliar los conocimientos sobre el tema puede verse Holland y Rubin, 1986;

Miller y Chapman, 2001; Owen y Froman, 1998; Weinfurt, 1997; Weinfurt, 2000.

Regresidn logistica

Si la variable dependiente es categdrica, sus valores no se distribuyen normalmente
y no se pueden calcular medias ni varianzas. Si la variable independiente también es
categdrica, se pueden hacer tablas de contingencia y usar una prueba de X*. El andlisis

implica momios (odds, O) y razones de momios (odds ratios, OR o theta O):

> Momios. Un momio (O) es la relacién entre la probabilidad de que cierta condicién se
presente, frente a la de que no se presente. La suma de las dos probabilidades serd siempre
igual a 1,y cualquiera de ellas serd igual a la unidad menos la otra (O=p/1p).

> Razones de momios (OR). Son relaciones de segundo nivel, relaciones de relaciones:

precisamente, la relacién entre dos momios. ORo © = O, / O,.

Ejemplo: 1,000 docentes, 300 hombres y 700 mujeres; 600 trabajan en educacién
bésicay 400 no, sino en media superior. La Tabla 4.29 presenta cada combinacién del
sexo de los docentes y el nivel en que trabajan, en cifras absolutas y con la probabilidad

de que una de sexo masculino o femenino trabaje en uno u otro nivel.
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TABLA 4.29. DOCENTES SEGUN SEXO Y GRADOS EN QUE ENSENAN

Ed. basica Media sup. Totales
Hombres 95 (3167) 205 (.6833) 300
Mujeres 505 (.7214) 195 (.2786) 700
Totales 600 400 1,000

FUENTE: VOGT, 2007: 198. TABLA 11.11.

* Momio de que hombres ensefien en educacion basica O, = 4634 (95/205).
* Momio de que mujeres ensefien en educacién basica O, = 2.590 (505/195).
* Razén de momios hombres/mujeres OR = O, /O, = .1789 (.4634/2.590)
« Razén de momios mujeres/hombres OR = O,/O, = 5.589 (2.590/.4634)

Modelos de regresion log-lineal. A partir de momios y razones de momios, estos
modelos sirven para analizar datos de tablas de contingencia de fenémenos con varia-
bles categoricas, tanto independientes como dependientes, pero empleando pruebas
con el poder estadistico del anlisis de regresion, posible gracias a la transformacién de
datos en lineales, con el logaritmo natural de los momios (In de base ¢ = 2.718281...), de
donde el nombre de modelos log-lineales. ElIn de un momio (log odds) se llama ldgito
(logit). Al usar el logaritmo de valores nominales u ordinales, distribuciones original-
mente irregulares y sesgadas, toman rasgos de distribuciones de variables métricas (de
intervalo): regulares y simétricas.

Los métodos mas poderosos para datos con variables independientes categéricas y
una variable dependiente también categdrica, son el andlisis discriminante, la regresién
probit,y laregresion logistica, sila variable dependiente es dicotdmica, y si tiene mas de
dos categorias, la regresion logistica multinomial.

Para ampliar las ideas sobre el tema puede verse Vogt, 2007; Wright, 1997.

Modelos de Regresion Lineal Jerdrquica (HLM)

Un supuesto de la regresion es que haya independencia entre los sujetos de los grupos
a estudiar. Esto no siempre se cumple en el campo educativo, que tiene una estructura
anidada, de varios niveles: estudiantes y docentes trabajan en aulas, que se agrupan en
escuelas, y estas en zonas de un estado o pais. En cada nivel de la estructura hay variables
que no son independientes entre si, sino que tienden a variar en forma similar, ya que

el nivel se distingue por tener elementos comunes:
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* Las escuelas, docentes y estudiantes de un pais pueden plan y programas de
estudio comunes y los mismos libros de texto.

* Escuelas, docentes y alumnos de una entidad subnacional pueden compartir
politicas, como la forma de tratar a ciertas minorfas étnicas.

« En cada escuela docentes y alumnos comparten un espacio con cierto clima'y
recursos, un mismo director(a) y ciertas formas de gestién.

* En cada aula los alumnos tienen un mismo docente, que maneja ciertas practicas

de ensenanza, cierto tipo de disciplina y gestion del grupo.

Incluso con un nivel, en todo estudio de varias escuelas, por ejemplo, la situacién
de alumnos y docentes de cada una no cumple la condicién de independencia, pues
comparten director, clima escolar, recursos, entre otras cosas.

En estos casos no es adecuado un modelo de regresién de un solo nivel, y
por ello se desarrollaron los Modelos Lineales Jerdrquicos, o Multinivel, en los que
hay que afadir una nueva ecuacion para incluir variables de un nivel (o plantel)
diferente.

La diferencia puede apreciarse con ¢l caso del Informe Coleman (1966), que
estudié la desigualdad de los resultados escolares de nifos de diversos grupos étnicos.
Un hallazgo del famoso informe, segiin una lectura todavia prevaleciente en algunos
medios, serfa que la proporcién de la varianza de los resultados asociada a factores del
entorno familiar y social de los nifios seria muy grande, del orden de 90%, en tanto que
la proporcién asociada a factores de la escuela rondaria solo 5%. Los estudios actuales
con un Modelo Lineal Jerdrquico de dos niveles llegan a proporciones diferentes, alre-
dedor de 70% de la varianza de los resultados asociada a factores del entorno y 30% a
factores de la escuela. En estudios que distinguen tres niveles (nifios, aulas y escuelas)
la proporcién de la varianza de los resultados asociada a factores del entorno se reduce
atin més, por ejemplo, alrededor de 60%, mientras el resto se asocia con la escuela y el
aula. Esto cuestiona la extendida idea de que la escuela es incapaz de contrarrestar, al
menos parcialmente, la influencia de los factores del entorno.

Para profundizar en el tema se puede consultar Vogt, 2007; Bryk y Raudenbush,

1992; Gelman y Hill, 2007.
Andlisis de componentes principales y factorial

La complejidad de los fendmenos sociales y educativos hace que, en general, el estudio

de cualquiera de ellos deba considerar numerosas variables, advirtiendo que las variables
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no siempre son realmente diferentes: pueden ser manifestaciones particulares de un
constructo subyacente, indicadores de una misma dimensién, o variables manifiestas
(observadas) de una variable latente. Por ello han surgido técnicas que buscan reducir
muchas variables que no sean realmente diferentes a un nimero menor de factores o
componentes: el Andlisis Factorial Exploratorio (AFE), la técnica similar del Andlisis de
Componentes Principales (ACP), o el acercamiento més complejo que es el Andlisis
Factorial Confirmatorio (AFC).

Un uso frecuente del Andlisis Factorial se da en la construccién de instrumentos
de obtencién de informacién, como las escalas de actitud, que consisten en cierto
numero de items, que posiblemente se refieren a un nimero menor de dimensiones; si
estas pueden identificarse, la extension del instrumento puede reducirse, sin sacrificar
la calidad de la informacién que produce, ¢ incluso mejordndola.

El punto inicial del AF es el conjunto de correlaciones entre todas las variables de
que se trate (plasmado en una matriz de correlaciones), de donde se parte para identificar
grupos de variables que tengan alta correlacidn entre si, y muy poca con las demis, lo
que se interpreta en el sentido de que las variables de un grupo con esas caracteristicas
forman un solo factor.

A partir de la matriz de correlaciones se calculan valores caracteristicos de
cada variable (eigenvalores), que son una medida de la cantidad de la varianza
de todas las variables de la que da cuenta un posible factor. Dividiendo cada eig-
envalor entre el numero de variables se obtiene el porcentaje de la varianza aso-
ciado a ese factor. Los factores con eigenvalores muy pequeiios se descartan, de
diversas formas.

Una vez definido un nimero de posibles factores, se calcula la correlacién de cada
variable con cada factor, su carga factorial. En principio las variables con carga factorial
mayor a cierto valor (v.¢7 0.4) forman un factor, pero para definir mejor el conjunto de
factores a retener se utilizan diversas formas de rozacidn, dado que los factores pueden
estar relacionados o no entre si. Los vectores de los factores identificados pueden tener
una relacién ortogonal (en dngulo recto) cuando no hay relacién entre ellos, o bien
oblicua (en 4ngulo mds o menos agudo) cuando si hay relacién. Gracias a la rotacién
de factores, las correlaciones entre las variables de un factor aumentan, al tiempo que
disminuyen las que hay entre factores distintos.

El AFE implica cdlculos de dlgebra lineal muy laboriosos que solo es préctico hacer
con apoyo computacional, pero la interpretacién de resultados implica un elemento

no estadistico: para precisar la variable latente (o constructo subyacente) que define
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un factor hay que acudir a la teoria, a lo que se sabe sobre el fenémeno de que se trate,
y al contenido de las variables que forman el factor.

Mis sobre el tema en Vogt, 2007; 0 en Bryant y Yarnold, 1997.

Andlisis de trayectorias (Path Andlisis)

Con una regresion se puede estudiar el grado en que una variable dependiente es
predicha por un conjunto de variables independientes, sin analizar la manera en que
las variables independientes interactian entre si: en muchos casos unas variables son
independientes respecto a otras, que dependen de ella, pero a su vez pueden incidir
en otras, y puede haber variables que influyen unas en otras. El Andlisis de trayectorias
es una extension del modelo de regresion que propone una estructura tedrica en la que
se precisan las relaciones, simples o complejas, que se conjetura pueda haber entre las
variables involucradas en un fendmeno.

Ejemplo: dos estudios que busquen explicar la variable dependiente rendimiento
de unos alumnos, con tres variables independientes: compromiso de los padyes, motiva-
cidn de los alumnos, y edad de estos. Un modelo de regresion plantea solo que las tres
variables independientes influyen de algiin modo en la dependiente, pero no propone
una forma en que la influencia de cada variable independiente se combina con las de
las otras para producir el efecto. El Anélisis de trayectorias aporta una estructura de
relaciones entre las variables independientes entre si, y con la dependiente, que dé cuenta

mejor del fenémeno a explicar.

GRAFICA 4.20. MODELO DE REGRESION

COMPROMISO DE LOS PADRES \
EDAD DE LOS ALUMNOS »  RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS
MOTIVACION DE LOS ALUMNOS /

FUENTE: VOGT, 2007: 248. FIGURA 14.2.
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GRAFICA 4.21. MODELO DE ANALISIS DE TRAYECTORIAS

COMPROMISO DE LOS PADRES »  RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS
ACADEMICOS T
EDAD DE LOS ALUMNOS > MOTIVACION DE LOS ALUMNOS

FUENTE: VOGT, 2007: 248. FIGURA 14.1.

En el primer caso tenemos solo tres relaciones simples; en el segundo hay una
estructura con las mismas variables, pero que propone una posible forma en que las
variables independientes se combinen para incidir en la dependiente.

Los estudios con Analisis de Trayectorias suelen incluir mds variables que, segtin
su posicion en la estructura propuesta hipotéticamente, pueden ser exdgenas (si no
dependen de ninguna otra), o enddgenas (las demds, que dependen al menos de otra
variable, y en muchos casos de dos o ms). La estructura se puede representar con un
conjunto de ecuaciones de regresion, pero es més ficil visualizarla con un diagrama de

trayectorias que representa el flujo causal hipotetizado y muestra:

* A la izquierda las variables exdgenas, unidas por curvas con puntas en los dos
extremos, indicando la correlacion que hay entre cada par de ellas.

* Enla parte central variables endégenas, de izquierda a derecha, con lineas rectas
con punta en el extremo que indica el flujo causal hipotetizado, y un coeficiente
de trayectoria (path coefficient), el coeficiente de regresién que indica la impor-
tancia del efecto directo de una variable sobre la otra.

« Aladerecha la(s) tltima(s) variable(s) enddgena(s), que se quiere explicar con
el modelo y recibe(n) la influencia directa e indirecta de las otras incluidas en
él, pero ya no influye(n) en ninguna mds.

¢ Flechas con punta dirigidas a variables endégenas, que no salen de ninguna
otra e indican el efecto de variables no identificadas; sus coeficientes indican el

componente error de la ecuacién de regresion (residual path coefficients).

La Grafica 4.22 es un diagrama de trayectorias, sin flechas ni coeficientes residuales:
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GRAFICA 4.22. DIAGRAMA DE TRAYECTORIAS

Prior | 50 — \ .07
— » Hea iE
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f
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> [Remarriage

Education .08

FUENTE: KLEM, 1997: 71. FIGURA 2.

A partir de un diagrama de este tipo puede definirse el conjunto de ecuaciones que
representan matemdticamente el modelo, y calcular los efectos directos ¢ indirectos de
unas variables sobre otras, el efecto total de las variables consideradas sobre la(s) que se
quiere explicar, asi como la varianza no explicada, de error o residual de cada variable
enddgena y del conjunto.

Para saber mds sobre el tema véase Klem, 1997.

Modelos de Ecuaciones Estructurales (SEm)

A partir de los principios del Analisis de Trayectorias, los Modelos de Ecuaciones Es-
tructurales (Structural Equation Modelling, SEM) plantean estructuras hipotéticas de
relaciones causales entre variables, incluyendo variables latentes, lo que hace necesario
un modelo de medicidén que permita integrar datos de las variables observadas con las
que se construye la informacién de cada variable latente.

En el Path Analysis, desarrollado hace casi 100 anos, hay una sola medicién de cada
variable incluida, que se supone puede ser observada o medida directamente, por lo
que no hace falta utilizar un modelo de medicidn.

En un modelo SEM, en cambio, y de acuerdo con la visién actual de la medicién,
se entiende que muchas variables no se pueden medir directamente, sino que para
hacerlo se necesitan varios indicadores (por ejemplo, los items de una escala), lo cual
hace necesario un modelo de medicién, junto al componente estructural. Debe afa-
dirse que, como este componente define una estructura tedrica, hipotética, en la que
se integran las variables latentes consideradas, el analisis factorial que se debe utilizar

no es exploratorio, sino confirmatorio.
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Las gréficas que se usan en los estudios con Modelos de Ecuaciones Estructurales
son similares a las de estudios con Andlisis de Trayectorias, pero més complejas, porque
cada variable del modelo de trayectorias es acompanada por el modelo de mediciéon
correspondiente.

La estructura de las relaciones entre las variables de un modelo SEM, como en un
Andlisis de Trayectorias, permite ir mas alld de la descripcién y aproximarse a la expli-
cacion. Si la relacién entre una variable independiente y una dependiente estd mediada
por una o mds variables intermedias, hay cierta base para sostener que hay una relacién
causal, que esas variables intermedias especifican. Una relacién entre dos variables sin
mediaciones, en cambio, permanece inexplicada.

Para tener una idea mis completa de estos modelos puede verse Vogt, 2007; Klem,

2000; 0 Kaplan, 2000.

Andlisis de datos en disefos particulares

Las herramientas analiticas descritas en apartados anteriores pueden aplicarse a los
datos de cualquier disefio de investigacion, pero toman formas particulares en el caso
de disenos que buscan dar sustento s6lido a la atribucién de causalidad.

La nocién de causa no es ficil de definir. Puede sostenerse incluso que no se puede
definir de la manera convencional, que implica identificar una categoria superior en la
que estarfa incluido el concepto en cuestion, o sea mediante una definicién “por género
y especie”. Esto se debe a que la nocién de causa es una de las categorias mas bésicas de
nuestra forma de conocer la realidad. Asi lo plante$ hace més de dos siglos Inmanuel
Kant, que reelabord las categorias aristotélicas y propuso que, ademas de las de espacio
y tiempo, habria un pequeno conjunto de tales nociones que no pueden reducirse a
otras mds generales, entre las que se incluye la de causa-efecto o, en términos abstractos,
de causalidad y dependencia.

Las condiciones que se deben cumplir para establecer la presencia de una relaciéon
causal entre dos fendmenos son: concomitancia (los fendmenos van siempre juntos: si
se presenta uno, el otro también lo hace siempre); precedencia (el orden importa: un
fenémeno antecede siempre al otro); y jcausalidad! (lo anterior no se debe a sincroni-
zacién o a otro factor, sino que un fenémeno es producido por el otro). La circularidad
de la tercera condicidn es evidente pero no hay manera de evitarla, ya que la nocién de
causa es una categoria bésica del modo de conocer humano.

No dice otra cosa el que correlacion no necesariamente implica causalidad; y, tradu-

ciendo a jerga metodoldgica los planteamientos hechos en clave filoséfica, se dan tres
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criterios para establecer casualidad: hay correlacién entre dos variables; una precede a
la otra; y no hay explicacién alternativa. (Vogt, 2007: 51-53)

Observar empiricamente correlacién entre dos variables quiere decir establecer
concomitancia; la precedencia se puede observar afadiendo un sentido o direccién ala
correlacién, ya que el efecto no puede preceder ala causa. Pero ademas hay que verificar
que se cumpla el tercer criterio, o sea descartar que el fendmeno a explicar se deba a
otra u otras variables. Esto parece imposible, ya que descartar cualquier explicacion
alternativa implica controlar todas las otras variables que podrian ser la verdadera causa
del fenémeno a explicar. Se pueden enumerar decenas de variables potencialmente
relacionadas con el fenémeno a explicar, y se pueden descartar otras por considerar
que no es verosimil que influyan, pero, ademas de que el sustento de la decisién de
descartar ciertas variables puede ser endeble, sigue presente que puede haber otras
variables en las que ni siquiera se ha pensado, y que por lo mismo no se han observado,
y menos controlado.

Los experimentos con asignacién aleatoria de sujetos resuelven este problema,
que parece tan dificil, de una manera en principio sorprendentemente sencilla. La idea
clave es que, si se asigna aleatoriamente un numero suficiente de sujetos a dos grupos,
y en uno de ellos se interviene modificando una variable, la diferencia que se pueda
encontrar luego entre ambos grupos en cuanto a esa variable solo se podran atribuir a
la que se manipuld, y a ninguna otra, ya que los dos grupos serdn equivalentes en todos
los aspectos, conocidos o no, por la asignacién aleatoria. En los incisos siguientes se

presentan estrategias analiticas sobre estos temas.

Estudios experimentales y cuasiexperimentales

Por las razones mencionadas, el experimento estricto, con asignacion aleatoria, fue
considerado el disefio de investigacion ideal, el tnico que permitia llegar en forma
solida a conclusiones causales, a explicar realmente un fenémeno. Después se advirti6
que también este tipo de disefios tiene limites que, en la préctica, impiden llegar a
conclusiones totalmente seguras. Campbell y Stanley (1963) propusieron una primera
sistematizacion de las amenazas a las dimensiones de la validez de un experimento. Una

versién mds reciente de tales amenazas es la siguiente.
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TABLA 4.30. AMENAZAS A CUATRO TIPOS DE VALIDEZ

Tipo de validez Amenazas

De conclusiones | Bajo poder estadistico; Incumplimiento de supuestos de las pruebas estadisticas;
estadfsticas Busqueda abusiva de relaciones significativas (fishing); Baja confiabilidad de me-
didas; Restriccion de rango; No fidelidad de la implementacién; Varianza extrafia
en los arreglos experimentales; Heterogeneidad de unidades; Mala estimacion
de tamano de efecto.

Interna Precedencia temporal ambigua; Seleccion; Historia; Maduracion; Regresion; De-
sercion de sujetos; Efecto prueba; Instrumentacion; Adicion o interaccion de los
efectos de las amenazas anteriores.

De constructo Explicacion inadecuada o confusién de constructos; Sesgo por una sola ope-
racionalizacion o método; Confusion constructos-niveles; Estructura factorial
sensible a tratamiento; Autorreportes alterados por asignacién a un grupo o por
tratamiento; Sesgo por expectativas del experimentador; Novedad; Igualacién-
rivalidad compensatoria; Desaliento de participantes; Difusion del tratamiento.

Externa Interacciones de la relaciéon causal con unidades, con variantes del tratamiento,
con los resultados, o con los arreglos experimentales; Dependencia del contexto
de una mediacion.

FUENTE: SHADISH, COOKY CAMPBELL, 2002: 45, 55,73 Y 87. TABLAS 2.2,2.4,31 Y 3.2.

Algunas técnicas de analisis estadistico enfrentan estas amenazas, pero ademads es
fundamental tener ciertos cuidados en lo que se refiere a la forma de implementar los
tratamientos y, en general, de realizar el experimento.

En medicina, cuando se experimenta con un nuevo firmaco para ver su efecto
en los sujetos (ratones o humanos), es ficil asegurar que la sustancia y la dosis que se
proporciona a cada sujeto es idéntica, pero tratindose de humanos es posible que su
reaccién se vea afectada por el hecho mismo de saber que se les ha dado cierto firmaco
(sugestion), lo que se busca evitar con el uso de sustancias inocuas (placebos) que se
proporcionan a los sujetos del grupo control, con lo cual tanto ellos como los del grupo
experimental creerdn que se les aplicé el tratamiento, y el efecto real de este se podra
distinguir del efecto de la sugestion. Este es un estudio ciego, en que los sujetos ignoran
si estdn en el grupo experimental o el de control, lo que no evita otra amenaza a partir
de las expectativas del experimentador, que pueden llevarlo a que sesgue la medicion
de resultados, privilegiando lo que busca, aun inconscientemente. Por ello hay experi-
mentos doblemente ciegos, en los que también el experimentador ignora en qué grupo
estd cada sujeto, lo que solo saben quienes conducen el estudio, que no intervienen en

la recolecciéon de datos.
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Un trabajo reciente muestra la dificultad de controlar todas las variables que
pueden afectar los resultados de un experimento. Un grupo internacional de inves-
tigadores (Serge ez al., 2014) propusieron una solucién para un afiejo problema de
estudios sobre estrés en ratones, con resultados inconsistentes por més cuidado que
se pusiera en replicar exactamente todos los detalles. El grupo logré identificar la
variable no controlada que afectaba los resultados: ¢l sexo de los experimentadores:
si eran varones, los ratones presentaban fuerte reaccién de estrés, que los hacia menos
sensibles al dolor; con investigadoras dicho efecto no se presentaba. Para confirmar
que el efecto se debia al olor de varones o mujeres se pusieron en las jaulas de los
ratones camisetas usadas por experimentadores de uno y otro sexo, y se observé un
efecto idéntico. El sudor de los varones contiene mds feromonas que el de las mujeres,
lo que los ratones huelen y perciben como la presencia de machos y les produce estrés.
(Cfr. Gonzélez de Alba, 2014)

En educacién los tratamientos son complejos, v.¢7 un nuevo método de ensefianza
de matemdticas o lectoescritura. Aun con buen entrenamiento, es dificil asegurar que
todos los sujetos del grupo experimental apliquen de manera idéntica el nuevo método,
y tampoco es facil asegurar que ningtin miembro del grupo control lo use al menos
en parte, porque lo conoce de otra manera. Por eso importa cuidar la fidelidad de la
implementacion en los experimentos educativos.

Por razones practicas o éticas, en educacién no siempre hay condiciones para que
los sujetos se asignen aleatoriamente, lo que lleva a hacer cuasiexperimentos, en los que
se usan otras estrategias para asegurar la equivalencia de los dos grupos.

Aleatorizacion implicita, en disefios de regresion con discontinuidad (regression
discontinuity). Si los sujetos cuyo resultado en una medicién previa fue superior a un
umbral definido son tratados de manera diferente a los de resultado inferior a ese valor
de corte, por el margen de error de la medicién se puede considerar que aquellos cuyo
puntaje cae dentro del margen de error se asignan aleatoriamente.

Grupos similares por emparejamiento (Propensity Score Matching). Si se cuida que los
grupos sean tan parecidos como se pueda en variables que son explicaciones alternas, por
incidir en los resultados de cierta manera (tienen propensién). Para probar la hipétesis
de que un método hace a los alumnos aprender mas (produce aprendizaje) la variable
que definird los grupos a comparar es el método, y para descartar que la influencia
causal se deba a variables como el sexo de los alumnos, o su nivel socioecondmico, se
asegura que en los grupos cuasi-experimental y control haya la misma proporcion de

nifios y nifias, de NSE alto y bajo.
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Experimentos naturales. Los grupos a comparar se forman con sujetos que tienen
o no naturalmente la caracteristica que se piensa podria explicar el efecto.

Analizar los resultados implica usar técnicas como ANOVA o regresion, diferencias
de medias, prucbas de significatividad, o medidas del Tamano del Efecto.

Sobre este tema es fundamental la obra de Shadish, Cook y Campbell, 2002.
Puede verse ademds Guo y Fraser, 2010; Morgan y Winship, 2007; Murnane y Willet,

2011; Murnane y Nelson, 2007; Nelson ez al., 2012; Rosenbaum, 2002; Rubin, 2006.

Estudios longitudinales

Las técnicas a las que se ha hecho referencia en incisos anteriores se aplican también
al analisis de datos longitudinales, y en este caso son de especial interés los Modelos
Lineales Jerdrquicos, por tratarse de muestras no independientes.

Ya en 1962, en una reunién de especialistas para analizar los problemas que plan-
teaba la medicién del cambio de los fendmenos sociales se hacian propuestas sobre la
confiabilidad de las mediciones, el uso de técnicas de andlisis univariado o multivariado
de varianza, el andlisis factorial de matrices tridimensionales, ¢ incluso una propuesta de
Donald Campbell para interpretar las tendencias como cuasi-experimentos. (Harris, 1963)

Los estudios de esta familia incluyen las series de tiempo, de las que son de especial
interés para la atribucion de causalidad las series interrumpidas (Interrupted Time-Series),
en las que se detecta un cambio en el posible efecto cuando ha habido un cambio en
la serie, una interrupcion.

Segun Shadish, Cook y Campbell (2007: 175-179), mientras més larga sea la serie de
observaciones antes de la interrupcion, mas razonable serd descartar otras explicaciones
del cambio observado después de la interrupcion, como regresion a la media, desercién
de participantes o maduracion. Por otra parte, el andlisis podré revelar cambios bruscos
en el intercepto o en la pendiente de la serie, o bien cambios pequefios y diferidos.

Los andlisis del cambio con el concepto de coborze distinguen el efecto de cohorte
propiamente dicho, el de la edad de los sujetos, y el del tiempo en que se hace la medicién
(Ryder, 1965; Keeves, 1997). Los datos de estudios longitudinales se pueden analizar
también con modelos causales y con modelos para la medicién de variables latentes
(Keeves, 1997: 148). El uso de Modelos Lineales Jerdrquicos es apropiado. (Willet, 1997)

Ademds de las referencias citadas en los parrafos anteriores, dos obras sobre avances
recientes en las técnicas para el estudio del cambio son la de Collins y Horn, 1991, y la

de Singer y Willet, 2003.
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Sintesis de investigaciones (meta-andlisis)

Una consecuencia de la consolidacién de los grupos de investigacién educativa que ha
tenido lugar en muchos paises en las tltimas décadas es la multiplicacion de los estudios
sobe un mismo tema, con lo que se han desarrollado también técnicas que tienen como
propésito la integracion de los resultados de estudios similares.

Si los hallazgos de estudios de distintos estudiosos, hechos en contextos diferen-
tes, pero con mediciones y técnicas de analisis comparables, resultan coincidentes, el
sustento de las conclusiones correspondientes serd, desde luego, mas sélido. Al integrar
cuantitativamente los hallazgos de varios estudios, un meta-andlisis reduce el margen
de error de las mediciones en que se basa cada trabajo, al trabajar con un nimero de
casos mucho mayor que el de cada uno de los estudios considerados.

Elinterés de este tipo de trabajos se puede apreciar considerando la atencién que
han suscitado varias obras de John Hattie y colaboradores, en las que se presentan resul-
tados de cientos de meta-analisis, que sintetizan los hallazgos de miles de estudios, que
cubrieron a millones de sujetos, explorando los factores que inciden en el desempefio
de los estudiantes. (Hattie, 2009; Hattie y Anderman, 2013)

Las técnicas que se usan en este tipo de estudios incluyen pruebas estadisticas
combinadas (de Fisher, Winer, Stouffer), con las que se busca descartar que los resul-
tados obtenidos se deban al azar. Para estimar la fuerza de la relacién entre las variables
en juego se usan medidas del tamafio del efecto como la diferencia estandarizada de
medias de Cohen (d), la razén de momios, o el coeficiente r de Pearson (Wolf, 1986).

Es posible analizar tamaos del efecto basados en regresiones (Hedges, 1994; Rau-
denbush, 1994), pero esto no es frecuente, ya que para ello es necesario que los estudios
que se revisen, ademds de medir de igual forma la(s) variable(s) dependiente(s), para
predecirlas o explicarlas consideren —al menos en parte— las mismas variables inde-
pendientes, y que también las mediciones de estas sean comparables (Vogt, 2007: 312).

Para profundizar sobre este tema una obra importante, en Cooper y Hedges, 1994;

también pueden verse Rosenthal, 1984; y Wolf, 1986.

Conclusioén
Las observaciones o mediciones hechas en cualquier estudio nunca son perfectas; siempre
tienen cierto grado de error que el investigador debe minimizar. De manera similar, los
andlisis de la informacién obtenida nunca serdn totalmente precisos.

Las capacidades cognitivas de los humanos son notables, pero inevitablemente

limitadas. Nunca podemos pretender que hemos captado la realidad tal cual es, de manera
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perfectamente objetiva, sino que siempre hay que interpretar de alguna manera lo que
se capta, en esos saltos cognitivos mds o menos grandes que se conocen como inferen-
cias, presentes en todo momento en la investigacién, sea que se trate de describir uno
o varios aspectos de la realidad, de encontrar asociaciones entre esos aspectos, de llegar
a establecer relaciones de causalidad entre ellos, de generalizar lo encontrado en cierto
numero de casos a un universo més amplio, de identificar tendencias en el tiempo, etc.
Hay inferencias de distinto tipo, pero no se puede prescindir de ella, en el cono-
cimiento ordinario o en el que genera la mejor investigacion. Todo conocimiento que
pretenda ser cientifico debe identificar las amenazas que pueden afectar las inferencias
que se hagan y la forma de reducir su impacto. La metodologia de investigacion se puede
entender como la sistematizacion de las formas de cuidar la calidad de las inferencias.
Lo anterior se aplica, desde luego, tanto a los estudios llamados cuantitativo como

alos que se designa como cualitativos. Retomando la cita de King, Keohane y Verba:

[...] una buena investigacién puede ser cuantitativa o cualitativa en cuanto a estilo, pero
en cuanto a disefio todas tienen estas caracteristicas: su objetivo es la inferencia [...] Los
procedimientos son publicos [...] Las conclusiones son inciertas [...] El contenido es el

método [...] (1994-1 9)

Las técnicas usadas en trabajos extensivos (cuanti) o intensivos (cuali) pueden
ser distintas, pero las inferencias son similares, para describir, encontrar asociaciones,
establecer causalidad, generalizar o identificar tendencias. Y los cuidados a tener
para cuidar la solidez de las inferencias son también similares; no usar estadisticas no
exime, por ejemplo, de que para interpretar una asociacién en términos causales hay
que descartar explicaciones alternativas, o que hay que desconfiar de la objetividad de
cualquier observador, incluso (y, tal vez, sobre todo) de un observador participante.

Ningun disefio, y ninguna técnica de obtencién o anélisis de informacién, es
superior en si misma a otras, y la eleccion de cualquiera debe estar subordinada al
proposito de la indagacién y a las preguntas que la guien. El autor que més he seguido

en este capitulo escribe:

Mi consejo es no comenzar revisando la gama de pruebas estadisticas que se podrian uti-
lizar en una investigacion. Hay docenas de ellas. No es eficiente aprender muchas técnicas
previamente, por si acaso se llega a ofrecer utilizar alguna. Recomiendo, més bien, plan-

teando una pregunta de investigacién importante y disefiar un plan para recabar buenas
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evidencias relevantes para responderla. Una vez que usted conozca su disefio, y el tipo de
evidencia que producir4, entonces usted deberd revisar los tipos de inferencias estadisticas

relevantes para su trabajo. (Vogt, 2007: 143)
En otro pasaje este autor senala:

[...] el punto crucial es que no hay manera estadistica de que un investigador decida cual es
el mejor modelo para un estudio. Lo que se puede hacer con la estadistica, después de haber
construido el modelo y recogida la evidencia, es determinar que modelo se ajusta mejor ala
evidencia, pero antes hay que tener el modelo. Sin él no se puede tener idea de qué datos reunir
y cémo hacerlo. No hay sustituto estadistico, y ciertamente no hay sustituto computacional,
por ttiles que sean estas herramientas, que reemplace la reflexion seria sobre los problemas de
investigacion y sobre c6mo recabar evidencia para resolverlos. La investigacién cuantitativa
de buena calidad no se trata principalmente de matemdticas. Tiene mucho mds que ver con
la Iégica, con el conocimiento que tenga el investigador del tema y con el disefio escogido

para recabar evidencia. Una onza de discfio vale una libra de andlisis. (Vogt, 2007: 49)

En una linea similar, es pertinente citar una anécdota de uno de los autores mas
reconocidos del campo cuantitativo, que también hemos encontrado, Lee Cronbach,
que también subraya la primacia que deben tener en todo proyecto las preguntas de
investigacion, por encima de las técnicas.

Otro investigador de primer nivel, Lee Shulman, comenta que, en 1986, al iniciar
el desarrollo de un sistema para evaluar maestros que fuera mas alld de los limitados
enfoques entonces prevalecientes, buscé al asesor mds calificado para cuidar la calidad
de los instrumentos a desarrollar, y se dirigié a Cronbach, que era entonces considerado
el Zeus de la psicometria, y explica que Cronbach acepté dejar su retiro y atender la

invitacién, con una advertencia:

Trabajar¢ en este proyecto con la condicién de que ustedes se pregunten primero qué tipo de
evaluaciones serdn més ficles a la forma en que entienden la ensefianza y el aprendizaje, y es
mds probable que sean ttiles para el campo. Entonces mi tarea serd pensar como hacer que
esas evaluaciones sean viables en términos psicométricos. El dia en que yo vea que ustedes
corrompen lo que estén haciendo para atender algin principio o préctica psicométrico, en
ese momento regresaré a mi retiro. No podemos permitir que el rabo metodoldgico sea el

que dirija al perro de la buena practica pedagégica (Shulman, 2009: 240).
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Apéndice. Tablas del Modelo de Elaboracion de Lazarsfeld

Preferencia por programas de tipo religioso

TABLA 4A.1. PREFERENCIA POR PROGRAMAS RELIGIOSOS, POR EDAD

r=-02
Escuchan 170 338 508
No escuchan 830 962 1792
Totales 1000 1300 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

TABLA 4A.2. PREFERENCIA POR PROGRAMAS RELIGIOSOS POR EDAD, CONTROLANDO NI
NIAltor, -.04
NI Bajor,-.05

Escuchan 55 45 15 285 500
No escuchan 545 355 285 615 1800
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

TABLA 4A.3. PREFERENCIA POR PROGRAMAS RELIGIOSOS, POR NIVEL DE INSTRUCCION

r=-05

Escuchan 100 400 500
No escuchan 900 900 1800
Totales 1000 1300 2300

352

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.
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TABLA 4A.4. PREFERENCIA POR PROGRAMAS RELIGIOSOS POR NI, CONTROLANDO EDAD

Jévenes r.-49

Viejosr, -.47

Escuchan 55 115 45 285 500
No escuchan 545 285 3555 615 1800
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

Preferencia por programas politicos

TABLA 4A.5. PREFERENCIA POR PROGRAMAS POLITICOS, POR EDAD

r=-018

Escuchan 340 585 925
No escuchan 660 715 1375
Totales 1000 1300 2300
FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955,
TABLA 4A.6. PREFERENCIA POR PROGRAMAS POLITICOS POR EDAD, CONTROLANDO NI
NIAltor, -.23
NIBajor, -.26
Escuchan 240 220 100 360 920
No escuchan 360 180 300 540 1380
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.
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TABLA 4A.7. PREFERENCIA POR PROGRAMAS POLITICOS, POR NIVEL DE INSTRUCCION
=017

Escuchan 460 460 920
No escuchan 540 840 1380
Totales 1000 1300 2300
FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.
TABLA 4A.8. PREFERENCIA POR PROGRAMAS POLITICOS POR NI, CONTROLANDO EDAD
Jovenesr, .17
Viejosr, .27
Escuchan 240 100 220 360 920
No escuchan | 360 300 180 540 1380
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

Preferencia por programas musicales

TABLA 4A.9. PREFERENCIA POR PROGRAMAS MUSICALES, POR EDAD

=002

Escuchan 300 377 677
No escuchan 700 923 1623
Totales 1000 1300 2300
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FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

EL ANALISIS DE LA INFORMACION




TABLA 4A.10. PREFERENCIA POR PROGRAMAS MUSICALES POR EDAD, CONTROLANDO NI

NIAltor, -32

NI Bajor, .20
Escuchan 192 208 12 171 683
No escuchan 408 192 288 729 1617
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.

TABLA 4A.11. PREFERENCIA POR PROGRAMAS MUSICALES POR NIVEL DE INSTRUCCION

r,=033

Escuchan 400 283 683
No escuchan 600 1017 1617
Totales 1000 1300 2300
FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955,
TABLA 4A.12. PREFERENCIA POR PROGRAMAS MUSICALES POR NI, CONTROLANDO EDAD
Jovenesr, .08
Vigjosr, .54
Escuchan 192 112 208 171 683
No escuchan 408 288 192 729 1617
Totales 600 400 400 900 2300

FUENTE: ELABORACION PROPIA, CON DATOS DE LAZARSFELD, 1955.
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Introduccién

Cémo mejorar la formacién de los futuros investigadores
La formacién en aspectos epistemoldgicos

Conclusién

Apéndice. Vision histérica de corrientes epistemoldgicas

Referencias

Introduccién
A mediados de la década de 1980 me parecia que muchos posgrados que buscaban
formar investigadores en educacién o ciencias sociales no daban a sus egresados
una buena preparacién, sobre todo en lo metodoldgico, gracias a la cual estuvieran
al menos en condiciones de detectar el caricter espurio de las relaciones que parezca
haber entre las variables clave. A mi juicio tal hecho constitufa un fraude, que daria
derecho a esos exalumnos a pedir que se les devolviera lo que hubieran pagado por
una formacién tan limitada, segtn el dicho de W. Spady. A pesar de los avances
alcanzados, hoy pienso lo mismo de muchas maestrias y no pocos doctorados. Esta
opinién, basada en el conocimiento directo o indirecto de muchos programas, esta
en el origen de este Nuevo Oficio del Investigador Educativo, que pretende ayudar
a que la formacioén de los futuros investigadores sea mds sélida, en particular en lo
metodoldgico.

¢Por qué no se ha avanzado en este terreno? No es algo exclusivo de México;
algo similar se encuentra en otros paises, comenzando por Estados Unidos. En 1989
un especialista en temas de metodologia observaba que los estudiantes de posgrado
que atendia en esas fechas tenfan una preparacion en matemadticas peor, y llevaban
menos cursos de formacién metodoldgica, que los alumnos de las décadas de 1950 y
1960. Afiadia que los aspirantes a entrar a posgrados de ciencias sociales suelen tener
resultados bajos en las pruebas de ingreso, “y no s6lo en razonamiento cuantitativo,
sino también en razonamiento verbal...”. (Blalock, 1989: 448-458)

Hacia 1960 y 1970 se dio en México un fuerte rechazo de la metodologfa llamada
cuantitativa, en parte debido a fallas reales: no pocos trabajos ocultaban sus limites

tras la cortina de humo de cuadros estadisticos de apariencia impresionante, aunque



de contenido poco claro. Una visién pobre de la metodologia, reducida a un conjunto
limitado de técnicas cuantitativas, provocé el rechazo de estudiosos cualitativos, pero
muchas veces sin distinguir el grano de la paja, incluyendo el rechazo de elementos
solidos de la metodologia convencional.

En momentos 4lgidos de la reaccidn contra lo cuantitativo se llegaron a suprimir
los cursos de estadistica en carreras como sociologia y economia, por considerar que
se trataba de una disciplina burguesa. Hasta mediados del siglo xx, la investigacion
social y educativa se basaba sobre todo en corrientes teéricas como el conductismo en
psicologiay el funcionalismo en sociologia; en lo metodoldgico predominaban disefios
experimentales y encuestas, del enfoque llamado cuantitativo. El rechazo de los afos
1960 fue acompanado por el surgimiento de trabajos de la orientacién alternativa,
(cualitativa), con estudios antropolégicos, etnograficos, interpretativos, basados en la
llamada teorfa fundamentada (grounded theory), entre otros.

Hoy los momentos mds duros del enfrentamiento entre esas formas de entender
la investigacion (guerras paradigmaticas) parecen quedar atrés, pero en los posgrados
que forman investigadores educativos sigue presente cierto rechazo de las técnicas de
investigacién extensiva y estructurada, y preferencia por enfoques intensivos e inter-
pretativos, que no siempre se manejan con rigor y con frecuencia muestran deficiencias
serias, como las que advertia Eduardo Weiss (2017) en el articulo citado al hablar de
los estudios de casos en el Capitulo 2.

Hay razones para temer que el rechazo de la estadistica y todo lo que suene a
cuantitativo no se deba a decisiones basadas en ¢l tipo de pregunta de investigacion
que se quiere responder, sino simplemente en la débil formacién matematica de mu-
chos estudiantes. Hay que reconocer que también en México las politicas de admision
a posgrado de muchas instituciones permiten que lleguen a programas orientados a
investigacion, que deberfan ser los mas exigentes, aspirantes sin la capacidad necesaria

para cursar estudios superiores.

Cémo mejorar la formacion de los futuros investigadores

La necesidad de fortalecer la preparacién de los futuros investigadores es atin mas clara
por los cambios que enfrenta el oficio. Sigue siendo necesario asegurar la capacidad
de plantear preguntas investigables; utilizar disefios adecuados para darles respuesta,
y herramientas apropiadas para obtener informacién de buena calidad; analizar la in-
formacién con técnicas adecuadas; llegar a inferencias sélidas descriptivas, asociativas,

causales o generalizadoras, y a conclusiones sustentadas en la evidencia.
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Pero, a diferencia de hace 15 0 20 afios, quien hoy quiere dedicarse de manera pro-
fesional a esta actividad debe tener doctorado y pertenecer al SNT; navegar en grandes
bases bibliograficas en linea; utilizar redes digitales para obtener informacién; manejar
con soltura paquetes de software; publicar en revistas indexadas; formar parte de redes
internacionales de estudiosos del tema, etc. Por ello, la formacion debe actualizarse,
para desarrollar esas competencias.

Una competencia implica integrar conocimientos, habilidades y actitudes. Las
que debe dominar quien quiera dedicarse a investigacién educativa tienen, en efecto,
un componente cognitivo, uno actitudinal y uno afectivo, que en otro lugar propuse
designar con tres términos griegos clasicos: logos, ethos y pathos.

Los componentes actitudinal y afectivo (ezhos-pathos) no se desarrollan con ma-
terias o cursos especiales, sino ante todo por la vivencia de unos valores compartidos,
y de éxitos y fracasos compartidos. El componente cognitivo, el /ogos si debe ser objeto

de una formacién sistemdtica, y comprende la formacién tedrica y la metodoldgica.

« Formacién tedrica: se refiere al nicleo basico de conocimientos necesario para
delimitar objetos de estudio con precision suficiente que haga posible un trabajo
comun. Eso incluye unos conceptos clave, ciertos principios con cardcter casi
axiomdtico, unos tipos de explicacién y determinados autores de referencia. Se
trata de aprovechar lo que ya se sabe sobre el objeto de estudio, y se consigue
mediante la lectura de literatura pertinente, pero precisando dos ideas:
> Distinguir teorfas macro y micro. En cada disciplina hay grandes teorfas de autores

como Skinner, Piaget, Vygotsky o Bruner en psicologia, o Durkheim, Weber, Parsons
o Bourdieu en sociologia. Quien quiera trabajar un campo en que esas disciplinas
son relevantes no puede ignorar a tales autores, sabiendo que aportan poco sobre un
tema particular. Hay ademds trabajos menos ambiciosos (teorfas micro) de autores
cuya aportacién no alcanza la trascendencia de los més grandes, pero més ttiles para

explorar un tema.

v

Distinguir que, ademds de campos en los que se cuentas con teorfas micro que dan
cuenta de lo que ocurre en ellos, hay campos en que no hay tal cosa, pero que en ellos
trabajan profesionales que tienen conocimientos ricos de dichos fenémenos, aunque
en muchos casos sean implicitos. La educacién es uno de estos campos, y por ello lo
que se sabe sobre muchos temas (como los factores de la desercién, el impacto de
ciertas estrategias diddcticas, o las escuelas eficaces) puede provenir de la literatura,

pero también del conocimiento de maestros o directores experimentados.
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+ Formacién metodoldgica: ha sido el foco de atencién de esta obra, incluyendo
el dominio de técnicas de obtencién y andlisis de la informacidn, y de disenios de
investigacion, y no es necesario abundar al respecto. En varios lugares he aludido a
cuestionamientos de quienes critican los enfoques cuantitativos, algunos de
los cuales no se refieren a detalles técnicos, sino que incluyen puntos relativos
a la naturaleza de la realidad y el conocimiento que se puede tener de ella, o
sea que llegan a un nivel filoséfico, y en particular de teoria de la ciencia y el
conocimiento, de epistemologfa. En ¢l segundo apartado de esta conclusion se

abordar4 este punto.

Por otra parte, la formacién necesaria para llegar a ser buen investigador ha sido

abordado de dos maneras opuestas y, en mi opinidn, igualmente insuficientes.

+ En un extremo, se pretende formar investigadores mediante un entrenamien-
to de contenido preciso y enfoque técnico. A partir de una visién escolar y
simplista de las estrategias de la ciencia (¢ mérodo cientifico), y de la abso-
lutizacidn de un disefio como la encuesta, se ensefian técnicas de muestreo,
elaboracién de cuestionarios y procesamiento de datos, a nivel elemental, y se
espera que quien sea capaz de aplicar aceptablemente tales técnicas serd un buen
investigador.

* En el polo opuesto, se afirma que es imposible sistematizar la ensefianza de la
investigacion, sobre la base de una afirmacién que, tomada literalmente y sin
matices, es una obviedad: el cardcter tnico de cada objeto y su conexién con la
totalidad. Con una preferencia por estudios de caso y enfoques etnogrificos,
la nocién clave, escolar y simplista también, es la de creatividad: de nada sirven
los cursos; lo que se necesita es lanzarse al terreno y aprender sobre la marcha.
La tinica forma de aprender a investigar es investigando, se dice, como la tinica

de aprender a nadar es lanzéndose al agua.

Considero inaceptables los dos extremos. Reconozco que la investigacién no se
reduce a ninguna técnica, ni combinacidn de técnicas, por lo que la capacidad analitica
y sintética del investigador y, si se quiere, su creatividad, son ingredientes indispensables
de un trabajo de calidad, pero creo que la capacidad de investigacién es compleja, y que
sus componentes son susceptibles de desarrollarse en diferente medida y distinta forma.

Siguiendo la comparacién con la natacién: es posible aprender a nadar lanzdndose
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sencillamente al agua, pero asi nadie llegard a ser un excelente nadador. Quien aspire
a serlo deberd someterse a la disciplina de un largo entrenamiento, durante el cual, en
algunos momentos deberd practicar solo una habilidad particular —el movimiento de
las piernas, la forma de respirar— y en otros integrard diversas habilidades particulares
en la habilidad mayor de #adar.

Sin duda el aprendizaje de la investigacién no puede asimilarse al de destrezas
psicomotrices como la de nadar, por lo que la comparacién no debe exagerarse, pero la
idea fundamental es importante: debemos identificar analiticamente los componentes
de la habilidad general de hacer investigacién, y entonces podremos preguntarnos sobre

la forma de propiciar el desarrollo de cada uno.

Los componentes de la capacidad de investigacién
Los elementos que deben conjuntarse para que se forme un buen investigador se pueden

resumir en seis puntos:

a. Capacidad intelectual. La tarea de un investigador no supone alguna inteligencia
particular, verbal o numérica, espacial, artistica o emocional, pero si la forma
general de inteligencia que se manifiesta en la capacidad de anélisis y sintesis, o
de operaciones abstractas.

b. Capacidad de lectura y expresién oral y escrita. Para investigar sobre cualquier
tema hay que saber lo que han encontrado otros; es necesario también producir
textos bien estructurados y redactados, de acuerdo al género literario de un arti-
culo especializado, una obra monografica o un texto de divulgacién, para poner
al alcance de otros el resultado del trabajo propio, en beneficio de los demds y
del mismo autor, que serd el primero en enriquecerse con las criticas.

c. Buen conocimiento del campo de que se trate. Sin desconocer que sus avances
no son lineales, un rasgo de la ciencia es su cardcter acumulativo, como fruto
del trabajo de personas y grupos que dedican su atencion a ciertos temas. Con
la dificultad que implica la publicacién de millares de articulos al ano, en cen-
tenares de revistas especializadas, es impensable en la actualidad que un buen
investigador ignore los trabajos importantes relacionados con su drea.

d.Dominio de técnicas de obtencion y andlisis de informacién. Aunque el domi-
nio de técnicas no hace por si sélo al cientifico, el buen investigador no puede
ignorarlas. Para recabar informacién podra tener auxiliares, pero los debera

capacitar y supervisar. Podra tener el apoyo de un especialista para el andlisis, y
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la dltima versién de un software, pero si no puede seleccionar el tipo de andlisis
mas adecuado, ¢ interpretar los resultados, no serd un buen investigador. Los
ejemplos no implican que la tnica forma de hacer buena investigacion es con
técnicas estadisticas complejas, pero la idea se aplica igual en el caso de otros
enfoques: si quiere ser un buen investigador, el responsable de un proyecto con
un acercamiento de tipo etnografico no puede ser lego en los procedimientos
respectivos, aunque tenga recursos para pagar un auxiliar especializado.

e. Actitudes y disposiciones adecuadas. Como curiosidad, rigor, laboriosidad,
exigencia, critica y autocritica, hébitos de trabajo intenso y regular, o disposiciéon
favorable para el trabajo en equipo. La naturaleza colectiva del trabajo académico
destaca la importancia de estos rasgos, sin los cuales la capacidad intelectual y la
formacién tedrico-metodoldgica pueden resultar poco productivas.

f. Capacidad de conjuntar los ingredientes. Un excelente investigador necesita los
elementos anteriores, pero ademds debe combinarlos de manera armoniosa en

el contexto de cada trabajo particular. El todo es mis que la suma de las partes.

El desarrollo de los componentes: la formaciéon
Identificados los ingredientes de la capacidad de investigacion, preguntemos de nuevo:
¢es posible desarrollarlos de manera intencional y sistemdtica? ; Se puede sistematizar

la formacién de un investigador? Veamos.

a. Capacidad intelectual. Segun las ciencias cognitivas es posible desarrollar la
capacidad de pensamiento légico y razonamiento abstracto, pero no es fécil y
mientras més tarde, peor. Aplica el viejo dicho de que lo que la naturaleza no
dio no lo presta Salamanca. No es razonable que los programas para formar
investigadores incluyan entre sus objetivos tareas remediales tan complejas. Por
ello maestrias y doctorados que pretendan formar para la investigaciéon deben
seleccionar rigurosamente a sus alumnos, cuidando que en el proceso de admisién
se asegure un nivel adecuado de capacidad intelectual.

b. Capacidad de lectura, expresion oral y escrita. Estas habilidades si pueden desa-
rrollarse sistemdticamente y no implican enfoques sofisticados, sino constancia
en el esfuerzo y un proceso de correcciones y retroalimentacion constantes, para
que la interiorizacién de esas pricticas las vuelva hdbitos. Los programas que
pretendan formar investigadores de alto nivel deberdn hacer que sus alumnos

lean y escriban mucho, con los mecanismos de retroalimentacién necesarios
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para que la calidad de la lectura y la redaccién alcance niveles que correspondan
a una formacién de posgrado.

c. Conocimiento de un(os) campo(s) del conocimiento. Suponiendo la presencia
de las dos habilidades anteriores, también esta se puede desarrollar en forma
sistemdtica. La lectura de autores clave; la comprension cabal de sus ideas; la
contrastacion de esas ideas con las de otros autores; la critica que detecte los
puntos débiles y fuertes; y, por fin, la construccién de sintesis propias, son tareas
esenciales de la formacién de un investigador, que pueden y deben hacerse en
forma continua y sistemdtica, conjuntando el esfuerzo del estudiante, la orien-
tacién del maestro y la discusion y el didlogo en el grupo de personas de diversos
niveles de experiencia que constituye un buen seminario.

d.Dominio de técnicas. También es un componente que se puede ensefar y apren-
der de manera sistemdtica. Se tiende a menospreciar su importancia, dando la
impresién de que puede prescindirse de la tarea laboriosa de dominar diversas
técnicas. La postura correcta no es dificil de establecer: un buen investigador
deberd dominar los principios de las principales técnicas de su campo, y haber

adquirido un buen dominio de algunas.

Esta obra es una propuesta sobre lo que deberia comprender una sélida formacién
metodoldgica, incluyendo lo relativo a técnicas de obtencién y anélisis de la informacién,
y también los disefios de investigacion, con énfasis en los acercamientos estructurados.
Cada uno de sus capitulos podria dar lugar a un curso semestral, sin olvidar los consejos
con que cierra el Capitulo 3, de que no tiene sentido tratar de aprender el mayor niime-
ro de técnicas que se pueda, por si llega a presentarse la necesidad de utilizar alguna,
sino que basta tener una buena visién panordmica, reconociendo que las preguntas de

investigacion deben tener la primacia.

e. Actitudes y disposiciones adecuadas. Es mas dificil sistematizar este ingrediente
que los anteriores, de suerte que no resulta adecuado un enfoque directo, en
un hipotético curso o taller de actitudes o algo similar. Pero tampoco estamos
ante algo azaroso: el desarrollo de actitudes y disposiciones favorables para la
investigacién se da en la interaccién cotidiana del aprendiz con quienes han
desarrollado previamente tales elementos y los ponen en préctica en su quehacer
diario. Por ello la formacién para la investigacion se da, deseablemente, en el

seno de grupos establecidos en los que prevalezca ese tipo de ezhos.
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f. Capacidad de conjuntar los elementos. Este componente tampoco debe ser
objeto de cursos especiales, pero si de un apoyo tutorial al aprendiz por un
investigador con mds experiencia que, en didlogo, le ayude a clarificar ideas y

alcanzar la sintesis personal que es la culminacién del trabajo.

En el texto en que propuse la terna logos-ethos-pathos, al referirme al tercero de
estos elementos, decia que, como sugiere la palabra, se refiere a aspectos emotivos o
afectivos que también deben aglutinar a un grupo de investigacién: esta es una tarea
ardua, que puede ser considerada tediosa por quien no la comprenda. Ademds, nunca
podrd competir con otras en cuanto a los ingresos que produce. El ¢jercicio de las
profesiones liberales, el comercio o las finanzas, por no hablar de los espectéculos, o
el deporte profesional, proporcionan ingresos mucho mayores. Lo que atrae al buen
investigador es algo mis profundo: un gran aprecio por el valor intrinseco de la ciencia,
por la satisfaccién incomparable de ir conquistando palmo a palmo el conocimiento de
una parcela de la realidad; es la emocién inmensa del exreka de Arquimedes corriendo
semidesnudo por las calles de Siracusa. Es ese pathos que a veces parece llegar al eros: se
dice de la ciencia que es una amante celosa que no tolera rivales.

Conformar un grupo de investigacién es el largo y complicado proceso de
identificar un objeto de estudio comun y construir una perspectiva compartida para
abordarlo, es la interiorizacién y la vivencia cotidiana de un conjunto de valores y
de normas de comportamiento, y es la sintonia emotiva que hace que un grupo se
apasione por los mismos propdsitos, sufra por los mismos tropiezos, y comparta
su gozo por los mismos triunfos. Supone mucho més que la contratacién de varios
especialistas. Un minimo de recursos es condicidn necesaria, pero no suficiente. Si se
logra integrar un grupo alrededor de una tradicién, la busqueda de los recursos sera
una parte mas del reto cotidiano. En cambio, si no hay unidad de miras, de estilo de
trabajo y de entusiasmos, los recursos materiales podrdn producir resultados de corto
plazo que engafien a quien los vea superficialmente, pero no logrardn resultados de
calidad a largo plazo.

La receta que propongo puede resumirse diciendo que un programa logrard
formar buenos investigadores si selecciona cuidadosamente a sus alumnos; si los hace
leer y escribir mucho y los retroalimenta; si los hace dialogar con buenos autores de su
campo y llegar a sintesis propias; si los hace adquirir un dominio de una gama adecua-
da de técnicas; si, gracias a la vivencia diaria en el grupo de trabajo, propicia en ellos

el desarrollo de un ezhos de investigacion; y si los investigadores de mayor experiencia
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del grupo consideran como su mayor logro el que sus alumnos lleguen a producir obras

propias bien acabadas, por medio de las cuales los superen.

La formacion en aspectos epistemoldgicos

En ocasiones el rechazo de lo cuantitativo y la opcioén por lo cualitativo pretende sus-
tentarse en la epistemologfa, pero con una perspectiva superficial ¢ inexacta del tema,
que se manifiesta en dicotomias simplistas, en especial la que contrapone al positivismo
con posturas interpretativas, criticas, hermenéuticas, fenomenoldgicas y similares. Esas
dicotomias se extienden al terreno metodoldgico, donde se oponen los acercamientos
cualitativos alos cuantitativos, asociando los primeros con las posturas interpretativas
y criticas, y los segundos con el positivismo. Se suele decir, ademds, que el positivismo
y los enfoques cuantitativos serfan adecuados para las ciencias de la naturaleza, pero
no para las ciencias sociales y humanas, ya que en estas sélo serfan aceptables enfoques
cualitativos, con epistemologfas alternativas.

La especificidad de los temas epistemoldgicos hace impensable que los dominen
todos los investigadores educativos, lo que corresponde a los especialistas de ese campo;
pero como la epistemologfa se usa como sustento de las posturas simplistas mencionadas
es conveniente que quienes desean dedicarse de manera profesional a la investigacién
tengan ideas claras al respecto, pues las posturas radicales que se encuentran en la
literatura de investigacién educativa no tienen sustento real en lo que hoy sostiene en
general la comunidad de profesionales de la epistemologia.

Con este espiritu abordaré estos temas a partir de una reflexién que dura décadas
y recogen varias publicaciones (Martinez Rizo, 1986; 1991; 1993; 1997; 1999; 2000;
2002). Para un tratamiento mas amplio ver Phillips, 2014; Phillips y Burbules, 2000;

Blaug, 1980; Onwuegbuzie y Wisdom, 2014. En particular, sostendré:

* Que el positivismo decimonénico y el neopositivismo dejaron hace tiempo de
ser defendidos como tales, y han dejado el lugar a varios postpositivismos.

* Que la version decimonénica del historicismo y la hermenéutica también ha
sido sustituida por ideas més actuales.

* Que las versiones actuales de ambas posturas tienen amplias coincidencias, en
especial el reconocer que no hay un conocimiento perfectamente objetivo de la
realidad, y que siempre hay algtn tipo de inferencia o interpretacion.

* Que ambas posturas coinciden también en rechazar las versiones extremas del

irracionalismo posmoderno, pues no hay conocimientos perfectos, pero si los
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hay de muy distinta solidez, y la tarea del investigador es, justamente, producir

conocimientos lo més sélidos que pueda.

Sobre la relacién del positivismo con sus herederos

En un agudo analisis de las inexactitudes que se comenten al hablar del positivismo,
Bouveresse decia que tratar el tema en 1980 no era fécil, por tres razones: porque el
valor de la ciencia estaba en tela de juicio y las corrientes, como el positivismo, que da-
ban un lugar primordial al conocimiento cientifico, estaban desacreditadas; porque el
positivismo era la corriente filoséfica que mas mala fama tenia en Francia; y porque la
palabra tenfa un sentido polémico sin contenido descriptivo real. Segun Bouveresse,
en la epistemologia de Althusser, positivista no significa gran cosa mds que no histdrico,
no marxista o incluso simplemente no francés. (1980: s1)

En medios especializados, en cambio, se cree que el positivismo y, en particular el
neopositivismo —de moda en la primera mitad del siglo xx, con el Circulo de Viena—
es una corriente que ya nadie sostiene como tal, y ha dejado el lugar a posturas en las
que influyé, pero que difieren en puntos centrales. El méds fundamental se refiere a la
forma de concebir el conocimiento, en general y el propio de las ciencias, que para el
positivismo y el neopositivismo depende necesariamente de la experiencia sensorial.

De manera mds precisa, siguiendo a Ladriere:

[...] habria que formular este principio en términos 16gicos como lo hacen los neopo-
sitivistas: inicamente tienen sentido las proposiciones analiticas (que, siendo tautol6-
gicas, son independientes de la experiencia), y las proposiciones sintéticas a posteriori.

(1971:118)

Segun las dicotomias simplistas, las corrientes opuestas al positivismo diferirfan
de este por postular que un conocimiento directamente basado en la experiencia
no puede existir, ya que siempre estd presente algun tipo o grado de interpretacion.
La laxitud con que se usa el término positivismo, ademads, hace que se le quiera
aplicar igual a los post-positivistas, comenzando por Popper, aunque desde 1934
este autor se vefa a si mismo como el principal critico del neopositivismo. En su
autobiografia intelectual, Popper dice que se ha llegado a dar como un hecho que el
positivismo estd muerto, pero que nadie se pregunta quien lo matd, y afiade: “creo
deber asumir tal responsabilidad” (I fear that I must admit responsibility). (1976:
88)
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Otra cita no deja lugar a dudas en cuanto a que Popper dice expresamente que
en todo conocimiento humano la interpretacion estd presente de manera funda-
mental y por ello es absurdo ubicarlo en los rangos del positivismo o el neoposi-

tivismo:

Locke, Berkeley, ¢ incluso el escéptico Hume y sus numerosos sucesores, en especial Russell
y Moore, compartian con Descartes la idea de que las experiencias subjetivas son particu-
larmente seguras y son por ello un punto de partida sélido [...] Frente a esto yo sugiero que
no hay nada de directo o de inmediato en nuestra experiencia [...] Todo es decodificacién
o interpretacion. Nosotros aprendemos tan bien a decodificar que todo nos parece muy
directo o inmediato [...] De todas maneras, algunas veces hacemos errores al decodificar
[...] y no hay certeza absoluta, aunque hay certeza suficiente para la mayor parte de los
fines practicos. Hay que abandonar la busqueda de certeza, de un fundamento seguro del

conocimiento. (Popper, 1978: 46-47)

Lo que distingue mejor la postura de Popper, y el post-positivismo, del positivismo
y el neopositivismo, se refiere al fundamento del conocimiento. En una obra sobre
epistemologia ¢ investigacion educativa, Phillips y Burbules plantean que la postura
de Descartes y otros pensadores racionalistas, al igual que la de Locke, Hume y otros
empiristas, tenfan en comun la busqueda de ese fundamento seguro, por lo que deno-
minan fundacionalistas a unos y otros.

Las corrientes epistemoldgicas surgidas en la segunda mitad del siglo xx tienen
en comun el abandonar esa pretension de identificar un fundamento indiscutible
para nuestro conocimiento, por lo que las denominan 7o fundacionalistas. (Phillips y
Burbules, 2000: 5)

La continuacién del parrafo de Popper citado antes muestra que su postura debe

situarse dentro de este grupo de autores 7o fundacionalistas:

Hay que abandonar la busqueda de certeza, de un fundamento seguro del conocimiento.
Yo veo el problema del conocimiento de una manera diferente de la de mis predecesores.
La seguridad y la justificacién de las pretensiones al conocimiento no me interesan. Por
el contrario, mi problema es el crecimiento del conocimiento. ¢En qué sentido podemos
hablar de un crecimiento o de un progreso del conocimiento y cémo podemos realizarlo?

(Popper, 1978: 47)
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Los post-positivismos y las posturas interpretativas actuales

El Apéndice de esta Conclusién presenta una vision histérica de las ideas sobre el co-
nocimiento, que permite apreciar que, desde la época griega hasta la baja Edad Media,
prevalecieron distintas versiones del idealismo o racionalismo de Platén, en tanto que
las posturas empiristas tenfan una presencia muy débil. A partir de los siglos xv1y xv11,
en particular con el desarrollo de la ciencia moderna, esto cambié con una presencia
cada vez mayor de las ideas empiristas.

Se podré ver que Kant propuso una tercera postura, que ha marcado las visiones
posteriores, en la que el conocimiento es una sintesis de pensamiento y experiencia,
ya que las percepciones del mundo que nos llegan a través de los sentidos se captan
inevitablemente con ciertas categorias de nuestro aparato cognitivo.

Se verd que las posturas actuales, como se ha apuntado ya, no pretenden encontrar
un sustento totalmente seguro de los conocimientos, como hacian racionalismos y
empirismos anteriores, que se consideran fundacionistas, mientras las posturas actuales
tienen en comun ser 7o fundacionistas.

Una postura mds, el escepticismo, que también se remonta a la época griega, estd
representada hoy por las variadas corrientes que se engloban bajo la etiqueta de posmo-
dernas, como los constructivismos radicales o el anarquismo metodolégico.

Sin llegar a estos extremos, las posturas del rubro de interpretativas, criticas,
hermenéuticas y similares, destacan la omnipresencia de la interpretacion, lo que lleva
necesariamente a subrayar también la imposibilidad de que cualquier punto de vista
particular agote la realidad y pretenda ser poseedor de la verdad absoluta.

Es importante afadir, sin embargo, que estas posturas no deben identificarse con
un rechazo de elementos asociados con el positivismo y posturas que se relacionan
con ¢él, en particular el planteamiento de que las ciencias sociales y humanas (las cien-
cias del espiritu, las geisteswissenschaften de la tradicién historicista de Dilthey y otros
pensadores alemanes de fines del siglo x1x) implicarfan una metodologfa totalmente
distinta de la que serfa adecuada para las ciencias de la naturaleza.

En este sentido puede citarse al iniciador de la neo-hermenéutica, Hans G.
Gadamer, que la ve no como sustituto de la mezodologia cientifica, sino como com-
plemento indispensable para que las ciencias no rebasen sus propios limites, pre-
tendiendo ser el elemento clave de la vida social, sustituyendo decisiones politicas y

valorales:
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Fue desde luego un tosco malentendido el que se acusara al lema “verdad y método” de
ignorar el rigor metodoldgico de la ciencia moderna. Lo que da vigencia a la hermenéu-
tica es algo muy distinto y que no plantea la menor tensién con el ethos més estricto de
la ciencia [...] la misma ciencia no podra ejercer adecuadamente su funcién social més
que si no se oculta a si misma sus propios limites [...] Por suerte, puede existir un acuerdo
objetivo tanto en el hecho de que sélo existe una tnica “légica de investigacién’, como
también en que ésta no lo es todo [...] con todas las diferencias que puedan existir entre
las ciencias naturales y las del espiritu, en realidad la vigencia inmanente de la metodologia
critica de las ciencias no es discutible en ningtin sentido. Pero ni el racionalista critico mds
extremo podra negar que a la aplicacidn de la metodologia cientifica le preceden una serie
de factores determinantes que tienen que ver con la relevancia de su seleccion de temas y
sus planteamientos [...] Como se ve, no es sdlo el papel de la hermenéutica en las ciencias
lo que estd aqui en cuestidn, sino toda la auto-comprensién del hombre en la moderna

era de la ciencia. (Gadamer, 1977: 641-647)

Ladriere reconoce que es imposible tener un criterio simple ¢ indiscutible de
verdad, y subraya lo que puede reconciliar a la hermenéutica con el post-positivismo.
Senala que Popper dice que el concepto de verdad se puede entender en relacién con la
realidad, y que serfa deseable poder comparar directamente con ella conceptos y juicios

para decidir sobre su valor de verdad, pero que esto no es posible:

Como Popper mostrd en 1934, esta manera de comprender el empirismo encierra una
concepcién demasiado ingenua y, en definitiva, inaceptable del lenguaje [...] no hay
forma de comparar de manera directa el lenguaje con la experiencia [...] todo lenguaje,
incluso el lenguaje descriptivo mds sencillo, es una interpretacion de la experiencia,
no una representacién adecuada de su estructura. Las proposiciones que formulamos
deben ser sometidas a verificacion, y es en definitiva hacia la experiencia donde habrd
que dirigirse para saber si una proposicion es aceptable o no. Es aqui donde reside la
parte de verdad del empirismo. Pero no existe un lenguaje observacional puro [...] todo
lenguaje es interpretativo [...] Nosotros siempre estamos ya en la teorfa. Hay niveles més
o menos elevados de teorizacion, pero la lectura del mundo no reposa sobre una base
de evidencias privilegiadas; es una creacién imaginativa, es siempre trascendente con
respecto al dato, a lo dado, y sélo puede apuntar a lo que se siente en la experiencia por
un inmenso rodeo, a través de construcciones cada vez més abstractas, por un esfuerzo

ininterrumpido del logos cuya concordancia con la physis serd siempre fragmentaria,
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incierta, de cardcter conjetural y perfectamente vacilante. Todo lenguaje es una herme-

néutica. Tratar de decir el mundo es hacerlo venir a la temblorosa claridad de la palabra.

Y toda palabra es productora. El hombre habita este mundo como poeta, incluso y

sobre todo cuando es un matemdtico. Pero [...] ¢cudl es pues el sentido que se anuncia

asi, en medio del lenguaje? ;Cémo puede llegar un significado a los conceptos? ¢ Qué
)

decimos cuando hablamos del mundo, de nosotros mismos o de Dios? ¢Qué es pues la

interpretacion? (Ladriere, 1971: 131)

Para terminar

He propuesto entender la metodologia como un esfuerzo permanente por cuidar la

solidez de las inferencias presentes en todos los pasos de una investigacion. Las disciplinas

cognitivas muestran que todo conocimiento (y no sélo el de la interioridad humana)

implica interpretacion, reconociendo que hay varios niveles:

TABLA C.1. NIVELES DE CONOCIMIENTO Y DE INTERPRETACION

Niveles de conocimiento

Niveles de interpretacion

Descriptivo estatico: parte de percepcién, pero
implica paso a ideas abstractas, con procesos de
conceptualizar, clasificar, comparar y medir, constru-
yendo tipos y categorfas, tipologfas y taxonomias.

Descriptivo dindmico: implican identificar y cons-
truir reqularidades, tendencias y patrones, a partir
de ciertas percepciones, organizadas de alguna
forma en el tiempo, haciendo predicciones y
retrospecciones.

De sensaciones en caso del conocimiento des-
criptivo estético, y de tendencias en el dindmico.

El' hombre, animal buscador de patrones (pattern
seeking animal), da coherencia a multiplicidad de
estimulos que llegan por los sentidos, ordendndolos
en un tipo de interpretacién para el que parecemos
genéticamente programados, para la supervivencia
de individuos y especie.

Explicativo de causalidad fisica: mas alla de la des-
cripcion, indaga el por qué de las cosas; busca y
construyen esquemas causales simples-complejos,
estos Ultimos con una nocién de causalidad mul-
tiple, interactiva y no lineal.

Distincion entre correlacion y causalidad; cuidado
por eliminar aparentes causas que no lo son, las
causas espurias.

De causalidad fisica, en conocimiento explicativo,
simple o complejo: nocién de causa en Kant es
categoria basica, nocion primera; de allf la dificultad
de definirla, pero también su presencia inevitable.

El hombre parece también programado genéti-
camente para inferir las causas de lo que ocurre.
También en esto somos pattern seeking anima’ls.

Explicativo de causalidad intencional: se refiere a
fines, objetivos, propdsitos, metas de los actores, e
implica la identificacion o atribucién de intenciones.

De fines y propdsitos; propia de seres con interio-
ridad. Lo que se interpreta son, a su vez, interpre-
taciones; se trata de terreno metainterpretativo.

FUENTE: ELABORACION PROPIA.
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En todos los niveles, el conocimiento humano implica un componente perceptual
y otro estructurante; en todos hay una parte que no est4 en el objeto conocido (sea la
naturaleza o la sociedad) sino, de alguna manera, en ¢l sujeto que conoce. Esto es lo
que denota la expresion omnipresencia de la interpretacion:

Nuestro aparato cognitivo no es una cimara fotogréfica, al estilo de un empirismo
primitivo. Es algo mds complejo, que la biologia moderna explica como resultado de
millones de afios de evolucién; asi surgieron exquisitos mecanismos que pueden cap-
tar unos cuantos fotones o tenues vibraciones de la frecuencia apropiada; también se
desarrollaron sistemas, mas complejos atin, de neuronas y estructuras cerebrales que
procesan las sensaciones para formar conceptos abstractos, detectar y construir patrones
y relaciones causales, inferir o atribuir sentido.

No es esperable que todo investigador tenga formacion avanzada en epistemologia;
de hecho, la gran mayoria no la tiene. Lo importante es evitar confusiones que obscu-
recen innecesariamente la tarea de investigar, en si misma tan compleja.

Pero, aunque no tenga un conocimiento detallado de corrientes epistemoldgicas,
si un investigador concibe su tarea como busqueda diaria de conocer cada vez mejor
la parcela de la realidad que le interesa, aceptando que nunca lo conseguira del todo,
estard del lado de las posturas que hoy se consideran mas s6lidas, frente a los extremos

del empirismo positivista y el irracionalismo postmoderno.

MISLEVY Y EL SENOR JOURDAN

Un gran especialista en medicion y evaluacion educativa entiende su trabajo en forma similar
a la que propongo. No encuentro mejor colofén que ideas de un texto de Robert Mislevy
(2014), que identifica tres posturas epistemoldgicas en forma que coincide con las aqui ex-
puestas, con una terminologfa diferente:

Modernismo. £l mundo externo esta alli, independiente de nosotros; nuestro conocimiento
puede captar objetivamente su estructura y propiedades.

Postmodernismo. Nuestro conocimiento y lenguaje no captan el mundo; lo construyen de
diversas formas, y no hay manera de sostener la superioridad de una u otra.
Postmodernismo neo-pragmatico. No podemos conocer plenamente la verdad sobre el
mundo, pero solo tenemos nuestro limitado conocimiento, por lo que debemos actuar con
base en él, tratando de mejorarlo todo lo que podamos.

Comparandose ironicamente con el personaje de Moliere, el sefor Jourdan, que descubrié
con sorpresa que toda la vida habfa hablado en prosa, Mislevy dice:
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* Durante afnos he estado simplemente haciendo mi trabajo: tratando de mejorar las evalua-
ciones educativas aplicando ideas de la estadistica y la psicologia. Y ahora descubro que he
estado defendiendo una teorfa de las pruebas postmoderna neo-pragmaética, sin haberlo
intentado nunca.

Captar perfectamente el mundo esté fuera de nuestro alcance, pero los conocimientos no
son iguales. Una distancia abismal separa las visiones mdgicas y miticas que prevalecieron por
milenios, o las tonterfas de tanto charlatdn de nuestros dias, de las conclusiones de indagacio-
nes serias. El trabajo de los que hemos querido dedicarnos a la investigacion es, simplemente,
procurar que nuestros esfuerzos sean cada vez mas rigurosos.

Siguiendo una vieja costumbre, termino yéndome hasta la Biblia, en este caso hasta los in-
evitables griegos con el fildsofo presocratico Xendfanes, de quien es una cita que gustaba a
Popper, quien la tradujo asf (Magee, 1974: 37):

e Los dioses no nos revelaron todas las cosas desde el principio, pero en el transcurso del tiem-
po, a través de la busqueda, podemos aprender y conocer las cosas mejor. Pero por lo que se
refiere a la verdad segura, ningiin hombre la ha conocido ni la conocerd, ni sobre los dioses ni
sobre todas las cosas de las que yo hablo. Pues ni aunque, por casualidad, llegara a pronun-
ciar la verdad final, se enteraria él mismo: pues todo es una red de conjeturas entretejidas.
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Apéndice. Vision historica de corrientes epistemoldgicas

La reflexién filoséfica sobre el conocimiento es tan antigua como la filosofia, pero
no era tan importante como hoy, sino més bien parte de la ontologia. Hacia el siglo
XV1, y sobre todo a partir del xv11, con la ciencia moderna, se incrementd el interés
por el conocimiento en general, y sobre todo por ese tipo particular de conocimiento
que es la ciencia. Las obras filosoficas en espanol distinguen gnoseologia 'y epistemolo-
gia, de manera que la primera se refiere a filosofia del conocimiento en general, y la
segunda a filosofia de la ciencia. En inglés epistemology designa a las dos. En espa-
fiol se usan las expresiones filosofia o teoria del conocimiento vy filosofia o teoria de
la ciencia, pero filosofia de la ciencia incluye cuestiones sobre el papel de la ciencia en la
sociedad, aspectos éticos y otros, en tanto que epistemologia se refiere solo a la ciencia

en cuanto forma de conocimiento.

De la época griega a la baja edad media (s. v aC — s. x1v dC)

Dos grandes formas de entender el conocimiento en general (gnoseologia):

* Racionalismo: el conocimiento es producto del pensamiento; en el limite no hay
un mundo externo (idealismo); el pensamiento crea el mundo.
o Empirismo: el conocimiento es producto de la experiencia, de lo que captan los

sentidos del mundo objetivo que existe fuera del sujeto cognoscente.

Postura racionalista. Predominé durante todo este lapso a partir de Platén (427-
347 aC), que distinguia el mundo inteligible y el sensible (kosmos noetds-tépos oratds).
Como ilustra su alegoria de la caverna, el conocimiento que dan los sentidos es engazioso;
el sélido consiste en recordar (memoria, andmnesis) las ideas del mundo inteligible.
Las sensaciones despiertan el recuerdo de las ideas.

Aristételes (384-323 aC) daba un papel mayor como fuente de conocimiento a las
sensaciones (lo primero que conocemos es por medio de la experiencia, epagogé), pero en
lo esencial segufa a Platén, su maestro: debe intervenir el entendimiento agente (zozus
poietikds) para sacar la esencia, la especie inteligible (eidos epistetdn) de las especies
sensibles (eidos aistetdn), las sensaciones (fantdsmata).

Estas ideas siguieron con Plotino (204-269 dC) y San Agustin (354-430: 70 bus-
ques fueras vuelve a ti mismo; en lo interior del hombre habita la verdad). Ast fue hasta
la escoldstica, con Anselmo de Canterbury (1033-1109). Tomds de Aquino (1224-1274)

retomo de Arist6teles el papel de la experiencia, pero descarté empirismo: la experiencia
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debe ser trascendida al intervenir el entendimiento agente para llegar a los universales
a partir de los fantasmas de la experiencia sensible.

Postura empirista. Estuvo presente en la época griega con el sensismo de c/nicos
estdicos y epiciireos, pero fue secundaria. En la escoldstica se encuentra el primer plan-
teamiento del papel de experiencia como verdadera causa de conocimiento, con el
nominalismo de Guillermo de Ockam (ca 1300-1349)

Postura escéptica. Considera imposible llegar a verdades universales objetivas. Es
el caso de los sofistas, como Protdgoras (ca 481-411 aC, como cada cosa me aparece, ast

es para mi, y como aparece a ti, es para ti), y otros pensadores de la llamada Academia
Media y de la Academia Nueva.

Gnoseologia y epistemologia en los siglos xv1 a xviI1
El rasgo fundamental de la época fue el surgimiento de la ciencia moderna, primero con
la astronomia y la fisica (Galileo, 156 4-1642; Kepler, 1571-1630; Newton, 1643-1729),
después con la quimica (Boyle, Lavoisier) y mas tarde las demds.

Las dos grandes corrientes gnoscoldgicas anteriores siguieron presentes, con ex-
presiones distintas, desde luego, pero la importancia del empirismo aumentd, en tanto

que disminuia la del idealismo.

Racionalismo

El representante més destacado fue René Descartes (1596-1650; en 1637 su Discurso
del Método). Al buscar un fundamento seguro para el conocimiento identifica una
primera idea de la que no puede dudar: que existe, puesto que duda, piensa (cogizo ergo
sum). Continta tradicién platdnico-agustiniana, incluyendo postular ideas innatas
claras-distintas y por ello verdaderas (substancia infinita -Dios- y finitas —res cogitans,
res extensa— vs ideas adventicias y que nosotros mismos formamos, siempre oscuras
y dudosas).

Otros autores de esta corriente fueron Baruch Spinoza (1632-1677, que distingufa
ideas falsas, a partir de sensaciones, y verdaderas, fruto del entendimiento, que no es
raciocinio sino intuicién sub specie aeterni) y Wilhelm Leibniz (1646-1716, que en
sus Nuevos ensayos sobre el entendimiento humano de 1704, polemizando con Locke,
afirma que el alma no es tabula rasa; por el contrario, tiene ideas innatas en las que
se basa todo saber auténtico. Evocando a Platén, Leibniz dice que los sentidos son
necesarios, pero proporcionan mds error que verdad; el espivitu se libeva de la materia

en el puro conocimiento de las verdades eternas y alcanza por ello su perfeccion. Hay en
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nuestro espz’ritu ideas innatas que representan las esencias de las cosas. Nuestro conocer,

por lo tanto, es un recordar.

Empirismo

Francis Bacon (1561-1626; obras Instauratio Magna y Novum Organum en 1620). El
conocimiento se ve afectado si, en lugar de atenerse a la experiencia, se hace caso a la
tradicion (idola theatri); a lo que dice la mayoria de la gente (idola fori); a las ideas
personales favoritas (idola specus); o los prejuicios genéricos (idola tribus).

Thomas Hobbes (1588-1679). En De corpore (16ss) plantea que la experiencia es
la fuente principal del conocimiento. Contra Descartes adopta postura materialista,
eliminando la res cogitans y reduciendo la realidad a unicamente la res extensa.

John Locke (1632-1704, autor clave del empirismo inglés, con su Essay concerning
human understanding de 1690). No hay ideas innatas; la mente es tabula rasa y todo
lo que contiene llega por la experiencia externa (sensacién) o la interna (reflexién).

George Berkeley (1685-1753). Treatise concerning principles of human knowledge de
1709 lleva a extremo postura de Locke identificando al ser con el ser percibido.

David Hume (1711-1776; An enquiry concerning human understanding, 1748). Con
Locke dice que no hay ideas innatas, y que todo contenido de la conciencia viene de
la experiencia sensible. Afiade que para explicar conceptos complejos hay que acudir

a la asociacién.

La tercera postura: Kant
En la Critica de la Razén Pura (1781), Inmanuel Kant (1724-1804) propuso una tercera
postura sobre la naturaleza del conocimiento, como sintesis de percepcion y categorias
mentales. Integrando racionalismo y empirismo, Kant planted la postura que estd en
la base de las ideas actuales: el idealismo o racionalismo critico.

Kant distingufa la materia del conocimiento (la experiencia sensible) y la forma
(las categorias universales-necesarias). Planteaba también la distincién entre nosimeno
y fendmeno. El idealismo critico es diferente de idealismo en su sentido mas fuerte: hay
mundo externo, pero no lo podemos conocer como es, pues las sensaciones que llegan
por los sentidos no lo reflejan tal cual, sino modificadas, captadas segin dos formas a

priori (espacio y tiempo) y 12 categorias (vs 10 de Aristételes):

De cantidad: Unidad-Pluralidad-Totalidad.

De cualidad: Realidad-Negacion-Limitacion.
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De relacién: Substancia-accidente; Causa-dependencia; Accidn-pasion.

De modalidad: Posible-imposible; Existencia-inexistencia; Necesario-contingente

Después de Kant: posturas fundacionistas s. XIX y XX

Durante el s. x1x y la primera mitad del XX, varios pensadores sostuvieron nuevas
versiones de las dos corrientes cldsicas. Las que se incluyen en este inciso tienen
un rasgo que comparten con sus antecesores de los siglos xv1 a xv11I: la busqueda
de un fundamento completamente sélido del conocimiento. Por esto actualmente se
les denomina posturas fundacionalistas o fundacionistas.

Racionalismo. Pueden identificarse variantes:

Idealismo post-kantiano Johann GottliebFichte (1762-1814); Friedrich Schelling (1775-
1854); G. Wilhelm F. Hegel (1770-1831); en una variante de la dialéctica de Hegel debe
mencionarse a Karl Marx (1818-1883) y el materialismo dialéctico.

Hermenéutica original literaria, juridica y biblica. Subtilitas intelligendi (sentido
textual, semdntica); subtilitas explicandi (sentido intertextual, sintdctica); subtilitas
applicandi (sentido contextual, pragmatica).

Historicismo. Wilhelm Dilthey (1833-1911). Introduccidn a las ciencias del espiritu
(1883); El nacimiento de la hermenéutica (1900). Causa mecdnica vs causa final. Explicar
(Erkliren) vs comprender (Verstehen).

Fenomenologfa. Edmund Husserl (1859-1938). La intuicién de la esencia. La epojé,
puesta entre paréntesis de los datos de la experiencia.

Escuela de Frankfurt. Teorfa Critica. Combina elementos del marxismo con el
psicoandlisis Theodor Adorno (1903-1969). Dialéctica como perspectiva de la totalidad
vs légica formal. M. Horkheimer (1895-1973); H. Marcuse (1898-1979).

Empirismo
Positivismo de Auguste Comte (1798-1857) distingue estados mitoldgico-teoldgico,
metafisico y positivo. Rechazo teérico de la metafisica. En la préctica concebia la so-
ciologia (ciencia reina) en forma idealista.

Otros positivismos franceses. Convencionalismo de Henri Poincaré (1854-1912);
Pierre Duhem (1861-1916); E. Le Roy (1870-1954).

Empiriocriticismo aleman. Ernst Mach (1838-1916). Richard Avenarius (1843-
1896).

Experimentalismo francés de Claude Bernard (1813-1878, medicina cientifica), asi

como empirismo inglés de John Stuart Mill (1806-1873, A system of logic de 1843), con su
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propuesta de disefio experimental; métodos de coincidencias, diferencias, combinacién
de ambos, residuos y mutaciones paralelas.

Filosoffa analitica-ldgica matemética. Gottlob Frege (1848-1925); Bertrand Russell
(1872-1970). Ludwig Witgenstein (1889-1951).

Neopositivismo légico. Circulo de Viena. Moritz Schlick (1882-1936), Rudolph
Carnap (1891-1970); Karl Hempel (1905-1997).

Pragmatismo. Ch. Pierce (1839-1914); W. James (1842-1910); John Dewey (1859-
1952); Operacionalismo. Percy Williams Bridgam (1882-1961).

Posturas epistemoldgicas en la actualidad

Desde la primera mitad del XX, pero especialmente en la segunda, pensadores de las
dos corrientes epistemoldgicas coincidieron en que el conocimiento perfecto de la
realidad no estd al alcance de los humanos. Reconocen que todo conocimiento implica
interpretacion, inferencia, y siempre es susceptible de error, lo que no quiere decir que
todos los conocimientos sean iguales, ya que los hay de distinta solidez. Al abandonar la
busqueda de un fundamento perfecto para el conocimiento, estas posturas comparten

la designacién de no fundacionalistas o no fundacionistas.

Racionalismo no fundacionista:

Neo-hermenéutica. Hans G. Gadamer (1900-2002); Emilio Betti (1890-1968); Karl
Otto Apel (1922- ); Maurice Merleau Ponty (1908-1961); Paul Ricoeur (1913-2005);
Jiirgen Habermas (1929- ).

Empirismo no fundacionista:
Post-positivismo. Karl Popper (1902-1994, Ldgica de la Investigacion Cientifica de 1934,
primera critica radical del neopositivismo). Thomas Kunh (1922-1996, Estructura de

las revoluciones cientificas, 1962). Imre Lakatos (1923-1974).

Elirracionalismo posmoderno

La postura escéptica, que considera imposible llegar a conocimiento sélido alguno, se
manifiesta en autores a los que se aplica el calificativo de postmodernos, como Jean Lyo-
tard (1924-1998); Jean Baudrillard (1929-2007) Michel Foucault (1926-1984); Jacques
Derrida (1930-2004, deconstruccionismo). Paul Feyerabend (1924-994, anarquismo
metodoldgico); o Paul Watzlawick (1921-2007) y Ernst von Glazersfeld (1917-2010),

con el constructivismo radical.
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El libro pretende contribuir a subsanar una debilidad de mu-
chos investigadores: su formacion metodologica. A partir de
una vision que integra disefio, observacion y analisis, a partir
de preguntas investigables, se aborda el inicio de un proyecto
con la construccion del objeto de estudio basada en la revision
de la literatura, y que culmina en la formulacion de preguntas
precisas o hipdtesis. Sigue luego una gama de disefos de in-
vestigacion, después un conjunto de técnicas para obtencion de
informacion empirica y, finalmente, buen ndmero de técnicas
de analisis, presentando en detalle las mas basicas, con menor
amplitud las de complejidad media, y muy brevemente las avan-
zadas. Se refiere una extensa bibliografia para profundizar en
cualquier tema. Con base en su experiencia, en la conclusion
el autor hace recomendaciones a quienes se dedican a formar
investigadores, subrayando la importancia de buscar siempre el
rigor, sin perderse en vanas disputas epistemoldgicas, con
la esperanza de superar la dicotomia empobrecedora que opone el
enfoque cualitativo al cuantitativo.

786077"9232

:>
il 9 @oue



