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Prélogo

Existen varios libros destinados a tratar el tema del disefio de inves-
tigacién y manuales que brindan una visién completa de la metodolo-
gia, por lo que puede parecer innecesaria una nueva publicacién. Sin
embargo, existen algunos motivos que la justifican: en primer lugar, los
distintos disenos se han formalizado con diferentes simbologfas, incluso
a veces esto ocurre en un mismo texto, lo que dificulta enormemente
su comprension e impide llegar a una visién integrada de los mismos,
que permita al investigador decidir cudl puede ser la mejor opcién para
su proyecto.

En segundo lugar, un aspecto central como el problema de la validez,
no se trata en forma sistemdtica para algunas de las opciones dispo-
nibles: apenas se han realizado apreciaciones aisladas para los disefios
descriptivos y factoriales.

En tercer lugar, puesto que el texto también puede ser de interés para
estudiantes de grado, a quienes suele resultarle dificil vincular lo relati-
vo a los disenos de investigacién con otros elementos que intervienen
durante todo el proceso, siendo muy comuin que confundan algunos
de ellos, se torna necesario desarrollar los primeros en relacién con el
ultimo.

Por ello, este libro tiene los siguientes objetivos:



1. Dar una visién global del proceso de investigacién, en la que
pueda apreciarse el lugar que ocupa el disefio de investigacion.

2. Desarrollar una simbologia que pueda aplicarse tanto a los di-
sefos experimentales como a aquellos que no lo son, y presentarlos a
todos con la misma forma de representarlos.

3. Ofrecer una primera aproximacién al problema de la validez tal
como esto fue realizado por Campbell y Stanley (2005), con el aporte
mds reciente de Shadish et al. (2002).

4. Analizar las ventajas y limitaciones de cada uno y los requisitos
que exige su aplicacién.

En el Capitulo 1, presento una visién global del proceso y el proyec-
to de investigacién, ubicando el diseno en relacién con ambos. En los
capitulos sucesivos, trataré las distintas alternativas, comenzando por
los estudios experimentales en sentido estricto (Capitulo 2). Después
presentaré los cuasiexperimentales (Capitulo 3), los no experimentales

(Capitulo 4), los factoriales (Capitulo 5) y los descriptivos (Capitulo 6).

En relacién a la diagramacién de los disefios de investigacién cualita-
tiva, en otro lugar (Echevarria, 2011), he realizado una sistematizacién
de ellos partiendo de la concepcién de Yin (2009), representdndolos
con la misma simbologia que la usada para los disenos de investigacién
cuantitativa y, por este motivo, no los incluyo aqui. En las consideracio-
nes finales, haré algunas reflexiones sobre el modo de usar los distintos
disenos disponibles.

Este libro es una versién corregida y ampliada de los disenos cuanti-
tativos presentados en Echevarria, H. 2005. Los diserios de investigacion
Y su imp[emenmcz'o'n en Educacion. HomoSapiens Ediciones, Rosario.

Se inicié en el marco del proyecto Creatividad en los procesos de in-
vestigacion de los alumnos universitarios aprobado y subsidiado por la Se-
cretarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
sin cuyo estimulo hubiera sido imposible finalizarlo.

También quiero expresar mi reconocimiento a aquellos que de dis-
tinta manera colaboraron en la concrecién de este trabajo:



En relacién a la primera versién, a Karina Bergé y Eduardo Soler,
quienes realizaron valiosas indicaciones que, por un lado, facilitan la
lectura y, por otro lado, permitieron un mejor tratamiento de los con-
ceptos involucrados. A Gloria Vadori, por las sugerencias que permitie-
ron corregir detalles de redaccién en una de las versiones avanzadas del
escrito.

Respecto de esta versién, a Mabel Grillo y Viviana Machiarolla,
quienes de distintas formas me ayudaron a concretarlo.

A aquellos alumnos que leyeron algunos borradores y que con mu-
cho entusiasmo hicieron aportes para mejorar la legibilidad del texto.

A mi esposa y a mi madre, que incondicionalmente me apoyaron;
a mi hija Lucrecia atin sin estar entre nosotros, y a mi hijo Agustin;
porque sin quererlo y sin saberlo, fueron dos luces que brillaron en la
oscuridad iluminando mi camino en algunos momentos dificiles que
tuve que atravesar.



Capitulo 1

El proceso de investigacion

Es muy comun afirmar que la investigacién cientifica se desarrolla
a través de un proceso que, como tal, estd compuesto por una serie de
etapas, aunque existen diferencias en el modo de nombrarlas, el nime-
ro que contiene y el orden en que se llevan a cabo. En la investigacién
cuantitativa, generalmente se piensa en un proceso lineal, pues estas
etapas se cumplirian en un orden determinado’.

En este trabajo, considero que estas grandes etapas son bdsicamente
cuatro: a) la planificacién, que consiste bdsicamente en la elaboracién
del proyecto de investigacién, b) el trabajo empirico (o trabajo de cam-
po), ¢ el procesamiento de los datos y, d) la comunicacién cientifica
(que incluye presentaciones orales e informes escritos). Cada una de es-
tas actividades, a su vez, incluye a otras, como se aprecia en el Esquema
1.1 (ver mds adelante). A su vez, todas estdn planteadas como actividad,

1 El trabajo cientifico por su complejidad no siempre avanza segtin un orden estrictamente 16gi-
co y predeterminado. El conocimiento se construye con muchos avances y retrocesos, y a veces
se comienza por aquello que, segtin la recomendacién de los metoddlogos, debe concretarse en
otros estadios de la investigacién. No obstante, esto puede traer innumerables inconvenientes,
incluso a veces insalvables, por lo que se debe seguir lo mds fielmente posible un orden légico,
ya que esto nos brinda mayores garantias de cumplir con la finalidad para la que se inicié el
trabajo. Si en lugar de etapas, hablamos de tipos de actividades tal vez tengamos una idea més
realista del trabajo cientifico, aunque en la metodologia cuantitativa es fuerte la idea de etapas
que se desarrollan en un orden predeterminado.



pero algunas de ellas también pueden verse como componentes del pro-
yecto e incluso del informe de investigacion.

Esto puede llevar a confusiones, pues se nombra del mismo modo
a la actividad y el resultado de la misma. Por ejemplo, para relevar los
antecedentes y enunciar el problema, el investigador deberd concretar
una serie de tareas: buscar bibliografia, resumirla o ficharla, escribir una
sintesis en la que se muestren los avances en relacién al tema elegido, y
finalmente enunciar la pregunta o problema de investigacién; lo que se
traduce en un trozo de texto, que es mucho mds reducido que todo lo
resumido o escrito en una primera instancia. Lo importante es advertir,
que ese trozo de texto, que es el resultado de la actividad relevar los an-
tecedentes y plantear el problema, se llama casi del mismo modo que ella.
Asi, algunas de las actividades que se muestran en el Esquema 1.1, tam-
bién pueden verse como partes o elementos del proyecto o del informe
de investigacién (aunque no todas integran ambos documentos). A su
vez, en el Cuadro 1.1 se aprecian las preguntas que se deben responder
en cada actividad, preguntas que no deben confundirse con las preguntas
0 problema de investigacion.

En lo que resta del Capitulo 1, en primer lugar me referiré al sentido en
que se usard el término disenio en este trabajo, luego trataré en forma muy
resumida los aspectos involucrados en el proyecto de investigacion, para con-
tinuar (desde el Capitulo 2 en adelante), con los disenos de investigacion o
tipos de estudios que podemos desarrollar en psicologia y educacion.

Disefio en sentido amplio y restringido

El modo en que se define el término disesio resulta controvertido.
Mientras que algunos le dan un alcance sumamente general, que implica
précticamente la totalidad de los aspectos que involucra la investigacion,
otros lo conciben en forma muy restringida’.

2 Indudablemente que esta dicotomia es una simplificacién, pues existen algunas posiciones
intermedias, no pudiéndose incluir en estos extremos.
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Esquema 1.1. El proceso de investigacién

Planificacién
(El proyecto de
investigacién)

Trabajo empiri-
co o de campo

->

->

Procesamiento,
reduccién y
presentacion de
los datos

->

Comunicacién
cientifica

Prueba de los
instrumentos de

Eleccién de un
tema y revision

bibliogréfica recoleccién de
datos

Planteo del Correccién de

problema o los instrumentos

preguntas de de recoleccién

investigacién de datos

Formulacién Entrada al

de objetivos y campo

justificacién de
la investigacion

Recoleccién de
los datos, experi-
mentacion

Explicitacién del
marco tedrico,
hipétesis de
trabajo y opera-
cionalizacién de
conceptos

Delimitacién
de la pobla-
cién de interés
y el modo de
seleccién de la
muestra

Construccién
de un disefio de
investigacion

Elaboracién de
los instrumentos
de recoleccién
de datos

Seleccién de
las técnicas de
andlisis de los
datos

Construccién
del cronograma
de actividades
y descripcién
de los recursos
disponibles y
solicitados

Creacién de
variables

Ingreso de los
datos

Control de

€rrores

Reduccién y
presentacién de
los datos

Correccién de
los aspectos teé-
ricos y metodo-
16gicos

Andlisis de los
datos

Interpretacién y
discusién de los
resultados
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Cuadro 1.1. Preguntas que se contestan en cada tarea de investigacién y aparta-
dos en que podrian incluirse

ma y objetivos

tivos

Apartados posibles | Eleccién de un tema ;Qué 4rea o tépico me interesa, pue-
¢ p

para proyectos o do o debo hacer la investigacién?
informes

Revisién bibliografica | ;Qué se investigd?, ssobre qué hay

acuerdo?
Planteo del problema o | ;Qué dudas identifico?, ;con cudl/es
B preguntas de investi- | quiero trabajar?

Introduccién gacién
Antecedentes, Formulacién de obje ;Qué me propongo aportar para
planteo del proble- ) ¢ propongo ap p

solucionar el problema?

Metas

:Cudnto me propongo lograr de cada
objetivo?

Justificacién de la
investigacion

:Por qué es importante lograr esos
objetivos?

Marco tedrico

Explicitacién del marco
tedrico

:Que supongo?, ;cé6mo defino los
principales términos que usaré?

Hipétesis de trabajo

:Qué enunciados pongo a prueba?
(en estudios explicativos)

Operacionalizacién de
conceptos

:Qué hipétesis auxiliares y defini-
ciones debo incluir para inferir los
indicadores?, ;utilizaré algin indice?,
:qué relaciones establezco entre indi-
cadores y categorias o valores?

Metodologia

Delimitacién de la
poblacién de interés

A quienes pretendo generalizar los

resultados? (si pretendo generalizar),
¢para quienes pretendo mostrar des-
cripciones o explicaciones plausibles?

Tamano de la muestra
y cantidad de casos a
seleccionar

;Cudntos casos indagaré?, ;cémo los
¢ ¢
seleccionaré?

Construccién de un
disefio de investigacién

gForm,are grupos para compara,

de qué forma?, ;cuando aplicaré

los instrumentos de recoleccién de
datos?, japlicaré tratamientos, en qué
momentos?

Elaboracién o selec-
cién de los instrumen-
tos de recoleccién de
datos

:De qué modo mediré u observaré las
variables?

Seleccién de las técni-
cas de reduccién de los
datos

:Cémo reduciré los datos? ;Qué
estadisticas calcularé?

Cronograma de
actividades

Construccién del cro-
nograma de actividades

:Qué actividades llevaré a cabo, en
qué momentos?

Recursos disponi-
bles y solicitados

Descripcién de los
recursos disponibles

¢Qué recursos tengo para implemen-
tar el proyecto?

Descripcién de los
recursos solicitados

;Qué recursos solicito para imple-
mentar el proyecto?
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En este trabajo, utilizo el término disesio de investigacion en el se-
gundo sentido (restringido), es decir, para referirme a la estrategia o plan
usado en el momento empirico (trabajo de campo), que comprende la reco-
leccidn de datos, aunque puede incluir otras acciones, como por ejemplo, la
introduccion de algiin tratamiento experimental o el proceso de negociacion
con los actores sociales en la investigacion cualitativa.

Para construirlo, debemos tomar decisiones relacionadas con los si-
guientes puntos:

1. Cantidad de grupos a formar.
2. Cantidad de sujetos en cada grupo y modo de distribuirlos.

3. Observaciones o mediciones que se realizarin y momento en
que las mismas se llevardn a cabo.

4. Variaciones o tratamientos que se introduciran.

Tampoco debemos confundir lo que es el disefio con el proyecto,
el informe o el proceso de investigacién. Este dltimo se refiere a to-
das las acciones que lleva a cabo el cientifico (Samaja, 2004), entre las
cuales la planificacién (elaborar el proyecto) forma el primer grupo de
ellas, mientras que la comunicacién cientifica se traduce en uno o mds
informes, que pueden ser bdsicamente orales o escritos. El disefio (en
sentido restringido), que es una parte del proyecto, debe estar también
descripto en el informe y nos orienta en el momento empirico de la in-
vestigacién. Como dije mds arriba, a algunos elementos que conforman
el proyecto, el informe y el proceso los llamamos del mismo modo (por
ejemplo, el enunciado del problema o los objetivos de investigacién),
pero si hablamos del proceso deben entenderse como la actividad que
conduce a ellos, mientras que si nos referimos al proyecto o al informe,
son el resultado de esta actividad.

En relacién a la comunicacion cientifica, Yuniy Urbano la definen
como “las tareas de sistematizacién y de organizacién discursiva que
permitan exponer con la mayor claridad y de acuerdo a las convencio-

) L . o
nes propias del campo cientifico los hallazgos de investigacién” (2003:
38). Esta expresion (comunicacion cientifica), tiene la ventaja sobre el
término informe, de no hacer alusién exclusivamente a un tnico in-
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forme, por escrito y cuando ya finalizé el trabajo empirico. Dentro de
ella podemos incluir, por ejemplo, las presentaciones en congresos (que
suelen ser orales exclusivamente o combinando esta modadalidad con la
escrita), que no necesariamente se dan luego de haber recolectado todos
los datos, pues el investigador puede contar con resultados parciales o
reflexiones tedricas que considera pertinente presentar antes de comple-
tar el trabajo de campo’.

En algunos contextos acotados puede ser adecuado el término infor-
me final, (como por ejemplo en la realizacién de un trabajo monografi-
co para cumplir con las exigencias del dictado de una materia), pero en
términos generales es preferible hablar de comunicacion cientifica.

Veremos los principales disefios que podemos usar en la investiga-
cién cuantitativa, pero antes me referiré a todos los elementos que im-
plica el proyecto y el lugar que ocupan en relacién con éste, aunque
algunos de ellos serdn tratados también como actividad.

La eleccién del tema, el relevo de los antecedentes y el
enunciado del problema

Podemos decir que los antecedentes estin conformados por todos los
documentos a los que tenemos acceso y son previos a nuestra investi-
gacién. Son en algin sentido, lo que la antecede. Algunos utilizan la
expresion estado del arte para referirse a ellos, pero lo mas importante,
es advertir que el término antecedentes se utiliza con dos sentidos dife-
rentes. La definicién que acabo de dar corresponde a uno de ellos, ya
que, en un sentido muy general, representan todo lo que se hizo antes de
que nosotros inicidramos nuestro proyecto. Pero en un sentido restringi-
do, incluyen Gnicamente los trabajos empiricos, y su andlisis es funda-
mental para establecer hasta dénde se avanzé en un drea determinada.
Por ello, debemos comenzar por hacer una revisién bibliografica en la
que podemos hallar datos, opiniones, conceptos, sugerencias, sistemas
o reglas para intervenir en relacién a un problema social determina-
do, hipétesis, supuestos, definiciones, descripcién de instrumentos de
recoleccién de datos, técnicas y programas para su andlisis, planteos

3 Aqui notamos que a veces las etapas no se dan segin el orden légico que se plantean en los
textos de metodologfa.
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metodoldgicos o epistemoldgicos, etc. Dependiendo de lo que el in-
vestigador tiene en mente, cada uno de estos adquirird mayor o menor
importancia.

Algunas preguntas pueden orientarnos en el relevo de los anteceden-
tes, incluyo a continuacién algunas de ellas: ;que se investigé en el tema
x?, squé descripciones del fenémeno existen?, sson satisfactorias?, ;dejan
dudas?, ;qué dudas dejan?, ;qué teorias se propone para explicar estos
hechos?, ;se han contrastado?, si esto se hizo, ;los distintos estudios
coinciden en los resultados hallados o son contradictorios?, sse hicieron
estudios que permiten interpretar las acciones sociales consideradas?,
sson creibles?

Actualmente el relevamiento bibliografico se hace mediante el uso
de bases de datos informdticas con programas disefiados especificamen-
te para esta tarea o al menos con aquellos buscadores de propdsitos
generales como el conocido Google, aunque si buscamos antecedentes
con los productos de esta empresa, Google Académico (Google Scho-
lar) representa la mejor opcidén. Se disefié para hallar textos cientificos
exclusivamente y si bien no tenemos disponibles algunas revistas espe-
cializadas, tiene la enorme ventaja de ser gratuito, con acceso libre a
una gran cantidad de documentos de muy buena calidad. A veces nos
brinda tnicamente la informacién de determinada publicacién sobre
un tema dado (autor, titulo del articulo, nombre de la revista, etc.) pero
no tenemos acceso al informe completo, pero con un poco de paciencia
obtenemos una cantidad de documentos suficientes para hacer nuestro
trabajo.

Existen varias bases de datos de este tipo, aunque algunas de ac-
ceso restringido y el material se encuentra en diferentes idiomas, que
generalmente es el inglés®. Una base de datos de uso libre sumamente
interesante para quienes el castellano es la lengua materna es Redalyc
(Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espana y
Portugal; Sistema de Informacién Cientifica, Universidad Auténoma
del Estado de México, cuya pdgina principal es http://www.redalyc.
org/). Esta base de datos, ademds de contar con una gran cantidad de
publicaciones de buena calidad, permite acceder a muchos documentos
completos en forma totalmente libre, tiene un buscador sumamente
sencillo y potente, y cuenta con la posibilidad de hacer busquedas avan-

4 En el momento de escribir estas pdginas se cuenta con la posibilidad de acceder a ellas desde
los servidores de universidades e instutos publicos de algunos paises latinoamericanos.
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zadas filtrando los documentos hallados sobre la base de varios criterios
simultineamente.

Si el investigador no tiene conocimiento de los términos claves para
la bisqueda bibliografica, puede hacer algunas preguntas y organizarla
sobre la base de ellas. Por ejemplo, supongamos que estd interesado en
la motivacién de los estudiantes de la escuela primaria, podria pregun-
tarse: shay estudios que describen la motivacién de los alumnos en este
nivel?, si no estdn motivados, ;qué hipétesis se indagaron para explicar-
lo?, sen qué variables influye la motivacién?, sse hicieron experiencias
para revertir el problema?, ;se plantearon propuestas sin llevarse a la
practica?

Las dudas que dejan los estudios previos pueden deberse entre otras
razones, a la inexistencia de datos empiricos que describen el fenémeno
que queremos estudiar, o que den sustento a ciertas hipdtesis explicati-
vas relacionadas al mismo, aunque también podria suceder que existan
pero que estos datos sean contradictorios. Si hallamos estudios cualita-
tivos, al relevar la bibliografia debemos analizar si las interpretaciones
del fenémeno halladas son convincentes, aceptadas por los investigado-
res y cudles son las posibles lineas para continuar con estos trabajos. En
cierta manera, lo fundamental en este momento de la investigacion, es
establecer una linea lo mds clara posible entre lo que es conocido satisfacto-
riamente y aquello que deja dudas.

Por supuesto que establecer esta linea es extremadamente complejo,
pues requiere de mucho conocimiento sobre el tema abordado, pero
precisamente las dudas que podemos identificar nos indican problemas
de investigacion posibles para trabajar en ellos. Retomaré el tema de los
antecedentes mds adelante, pues para seguir avanzando se torna necesa-
rio definir lo que son los problemas de investigacién y diferenciarlos de
los problemas sociales.

Sabino (1996) distingue el problema préctico del problema de investi-
gacidn, lo que me parece sumamente conveniente, pues es muy comun
que se produzca una confusién entre ambos. El primero se refiere a
cualquier dificultad que se nos presenta en la vida cotidiana; se resuelve
realizando alguna accién e implica un proyecto de intervencién, en el
cual, la principal finalidad es modificar la realidad. Cuando es elevada
la cantidad de sujetos que tienen un problema prictico determinado,
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éste se transforma en un problema social, esto es, que la sociedad percibe
como tal .

El problema de investigacion se da cuando estamos ante algo desco-
nocido o mal conocido, resolverlo implica obtener un nuevo saber (Sa-
bino, 1996) y remite a un proyecto de investigacién. Este puede ayu-
dar, e incluso a veces resultar imprescindible para resolver un problema
social’. También es posible que un proyecto de intervencién (social)
incluya como subproyecto a otro de investigacién, o que este Gltimo
dé origen a aquél, pero son diferentes, pues los de intervencién tienen
por objetivo modificar la realidad, mientras que los de investigacién, la
obtencién de un nuevo conocimiento®.

Ander-Egg y Aguilar Iddfiez (2004: 16) mencionan los proyectos so-
ciales y culturales, que estdn destinados a “producir determinados bie-
nes y servicios capaces de satisfacer necesidades o resolver problemas”.
Es decir, con ellos se interviene sobre la realidad para solucionar algiin
problema social. Por eso, podemos considerar sinénimos a los términos
proyecto social y proyecto de intervencién.

En lo que sigue, me referiré exclusivamente a los proyectos de investiga-
cion, en los cuales lo primero que debemos hacer es elegir un tema o drea
de interés. A veces, esta Gltima nos viene dada por una necesidad que
proviene de algiin problema social (por ejemplo, somos contratados
para conocer la situacién escolar de los nifios que trabajan en la calle);
otras veces, podemos elegirlo libremente. En el dltimo caso, la deci-
sién puede estar influida, por ejemplo, por algin hecho que desperté
nuestra curiosidad, por la sugerencia de algiin colega o companero, o
simplemente por una cuestién de preferencia personal. De cualquier
manera, es el primer paso que debemos dar, pues los problemas cientificos
se plantean a partir de los antecedentes que existen sobre el tema'y, sin elegir
el dltimo, dificilmente se puedan buscar los primeros.

Ademds, para plantear el problema, primero debemos contar con
una perspectiva amplia del estado de avance del conocimiento en el
drea seleccionada, observando en la bibliografia aquellos aspectos que

5 Desde el punto de vista metodoldgico, un problema social se da cuando una o mds variables
estdn fuera del rango de los valores aceptados o deseables, como por ejemplo, elevada taza de
mortalidad infantil en un determinado sector geogréfico o pais.

6 En la investigacion accidn esta distincién se diluye, pues este tipo de trabajos persigue ambas
cosas al mismo tiempo, aunque puede haber predominio de uno u otro objetivo.
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se repiten y sobre los que hay acuerdo entre los investigadores, diferen-
cidndolos de aquellos que no hay acuerdo, pues estos dltimos indican
problemas de investigacion (dudas que los antecedentes dejan y con las
que se quiere trabajar). Para esta finalidad, puede ser de utilidad cons-
truir una tabla como la que se presenta en el Apéndice A. En ella pode-
mos ubicar en las filas todos los elementos de cada autor leido segtin se
senala en las columnas. Asi, si la examinamos en direccién a las dltimas,
tendremos las coincidencias en los distintos autores para cada aspecto y,
si miramos en direccidn a las filas, los elementos que incluye cada texto.
Por ejemplo, en la sexta columna, podemos apreciar quiénes plantean
un determinado problema social y, si hacemos lo propio con la quinta,
los datos que ofrecen para fundamentar la existencia del mismo. En las
celdas podemos insertar pdrrafos textuales del material leido, aunque
también otros que no tengan esta caracteristica, incluso algunos que
sean muy resumidos o esquemadticos. Es conveniente, en todos los ca-
sos, registrar la pdgina en que se halla cada una de las ideas o enunciados
que se insertaron, pues seguramente con algunos se necesitard volver a
leer el original.

En lugar de una tabla como la sugerida, algunos investigadores
prefieren realizar fichas; otros, cuadros sinépticos o esquemas, pero
cualquiera sea la opcién elegida, lo importante es que llegue a una vision
resumida del estado del conocimiento en el momento en que intenta plan-
tear el problema o las preguntas de investigacion.

Cuando tenemos esta visién global y esquemdtica del estado del
arte en el drea seleccionada, estamos en condiciones de intentar la for-
mulacién del problema, que es una de las etapas iniciales, y también
cruciales, del proceso de investigacién. Padua (1987: 28) sostiene que
“todo problema de investigacién comienza siempre como un problema
de teorizacién” y Van Dalen y Meyer (1971: 145) nos dan nuevas pistas
para entender lo que representa este momento del trabajo cientifico:

“Algin hecho confunde o provoca molestias a alguien; una in-
quietud corroe su tranquilidad de espiritu, hasta que después
de determinar con precisién qué es lo que lo perturba, encuen-
tra algtin medio para resolverlo (...) El problema se materializa
cuando el estudioso percibe que algo no estd bien o requiere una
explicacion mds profunda” (cursiva agregada).

Al hablar del problema de investigacion, nos referimos siempre a am-
bigiiedades, vacios o contradicciones en el conocimiento de un drea deter-
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minada. Si ocurre lo primero, estamos ante un problema conceptual
que no necesariamente da origen a un trabajo empfrico7. Como dije
mids arriba, en este libro me referiré Gnicamente a las investigaciones
empiricas.

Cuando la dificultad estd dada por vacios (o desconocimiento), hay
ciertos aspectos de la realidad que se ignoran parcial o totalmente. Pro-
blemas de este tipo podrian ser los siguientes: se desconoce si los alum-
nos de primer afio de la ciudad X leen comprensivamente, o no se sabe
por qué algunos alumnos, a pesar de estar muy motivados y poseer
buen nivel intelectual, fracasan en la escuela.

Por ultimo, el problema puede originarse en contradicciones en el
conocimiento existente y en este caso tenemos distintas alternativas:
a.1) dos (0 mds) teorfas dan explicaciones diferentes de un mismo fe-
némeno, a.2) se observan contradicciones entre proposiciones pertene-
cientes a una misma teoria, b) entre una teoria y ciertos datos (hechos),
c.1) existe evidencia empirica a favor de una teoria, pero también de
tipo refutatoria (contradiccién entre algunos datos que corroboran una
teorfa y otros que la refutan), c.2) se dan contradicciones entre datos
descriptivos®. La Tabla 1.1 sintetiza los distintos tipos de problemas de
investigacién que podemos considerar.

También existen discrepancias relativas al modo de formular el pro-
blema, pues para algunos puede asumir la forma de una pregunta, pero
para otros de un enunciado descriptivo. Quizds la posicién mds acep-
tada sea la que sostiene que debe hacerse del primer modo. Kerlinger,
(1990: 18) es uno de los autores que sostiene este punto de vista aunque
piensa exclusivamente en estudios explicativos: “Un problema, enton-
ces, es una oracion o aseveracién interrogativa en la cual se pregunta:
squé relacién existe entre dos 0 mds variables?” (cursivas del autor).

7 Entiendo por investigacion empirica a aquella que comprende a los estudios experimentales,
los no experimentales, los descriptivos, los cualitativos y los mixtos. Es opuesta, por un lado, a
los trabajos de clarificacién conceptual o de revisién bibliogréfica y, por otro lado, a los referidos
a las ciencias formales.

8 En este caso se pueden plantear estudios que intentan replicar investigaciones ya realizadas.
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Tabla 1.1. Tipos de problemas de investigacién

Existe conocimiento, pero no es suficientemente preciso.
Existencia de ambigiie- |La definicién de algunos términos no es clara o no
dades estdn bien operacionalizados. La relacién entre algunos
términos al enunciar las hipétesis o entre hipdtesis no es
precisa. Estos problemas dan origen a investigaciones no
empiricas (que no se tratan en este libro).

No se investig sobre ciertos aspectos o sectores de la
Desconocimiento realidad, la evidencia empirica es insuficiente para corro-
borar o refutar ciertas hipStesis

Existe conocimiento y es preciso, pero contradictorio.
Las contradicciones pueden ser: a.1) entre teorias; a.2)
Contradicciones dentro de una teorfa; b) entre datos y teorfa; ¢) entre
datos (algunos datos corroboran una teoria y otros la
refutan o entre datos de distintos estudios descriptivos).

Van Dalen y Meyer son mds amplios, en tanto admiten que también
el problema se puede formular a través de un enunciado descriptivo:

“Un enunciado completo del problema incluye todos los
hechos, relaciones y explicaciones que se revelaron como
importantes en el andlisis. No basta con enumerar estos
factores o incluirlos en una lista, sino que es necesario
poner de manifiesto las relaciones que existen entre ellos.
Debe encuadrérselos en un enunciado descriptivo o en una
pregunta que indique con claridad qué informacién ha de
obtener el investigador para resolver el problema” (Van
Dalen y Meyer, 1971: 157, cursiva agregada).

Pese a ser una idea difundida, 7o es correcto afirmar que el problema de
investigacion es una pregunta, pues un interrogante no refleja en si mismo
una dificultad. En todo caso, el problema estd dado por el hecho de que
dicha pregunta no ha sido satisfactoriamente respondida.

Por esta razdn creo que es mds pertinente decir que se puede enunciar
el problema o las preguntas de investigacion e, incluso, ambas cosas. Lo
importante es que identifiquemos los huecos, vacios o contradicciones en el
conocimiento existente, pues esto es fundamental para avanzar sobre terreno
firme en las siguientes actividades.

Si enunciamos las preguntas de investigacion, éstas pueden referirse
a una relacién entre dos o mds variables (como vimos en la cita de Ker-
linger). Por ejemplo, podrian ser del siguiente tipo: “;la motivacién in-
fluye en el rendimiento?”, “;sel rendimiento y la motivacién estdn corre-
lacionadas?” Sin embargo, también tenemos otras posibilidades que no
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se limitan a plantear supuestas relaciones entre variables. Por ejemplo,
“ses elevado el porcentaje de ninos hiperactivos en el nivel primario de
la ciudad de Rio Cuarto?”, “;aument6 el fracaso escolar en la provincia
de Cérdoba en el afio 2016 con relacién a 20102”

Si no se realizan preguntas de investigacion, la formulacién sintética
del problema, que debe desprenderse del andlisis de los trabajos previos,
puede asumir la forma de un enunciado descriptivo, por ejemplo, del
siguiente tipo: “No se encontraron trabajos que analizan si ¢/ tipo de
actividades académicas influye en la motivacién”, “son pocos los estu-
dios que analizan la relacién entre el tipo de actividades académicas y la
motivacion”, “no hay estudios que den cuenta del porcentaje de ninos
hiperactivos en el nivel primario de la ciudad X”, “no se conoce si au-
mentd el fracaso escolar en la provincia de Cérdoba en el ano 2016 con
relacién a 2010”. Todos estos ejemplos se refieren a casos de desconoci-
miento o ignorancia acerca de ciertos aspectos de la realidad social.

Pero vimos que también el problema puede estar dado por con-
tradicciones en el conocimiento existente, como los que asumen las
formas siguientes: “En algunos trabajos se sostiene que ¢/ tipo de acti-
vidades académicas influye sobre en la motivacion y en otros que esto
no sucede”, “algunos autores encontraron una correlacién alta entre ¢/
tipo de actividades académicasy la motivacion y otros baja”, “se hallaron
estudios que muestran que el fracaso escolar en el nivel primario de
la ciudad X es importante, en otros resulta insignificante”, “segtin A el
fracaso escolar en la provincia de Cérdoba en el afio 2016 fue del tanto
por ciento, para B es mds alto (o mds bajo)”.

Estamos aqui mostrando la forma sintética que asume el enunciado
del problema o las preguntas de investigacion, pero cualquiera sea la
opcién que elegimos, észa es el resultado de un proceso de andlisis que es
mucho mds amplio que ella. Algunos de estos elementos deben incluirse
en esta formulacién. Asi, retomando el ejemplo que recién menciona-
do, si afirmamos que “algunos trabajos sostienen que X influye sobre ¥’
y otros que esto no sucede”, deben citarse y comentarse brevemente estos
estudios, incluyendo las correlaciones que se hallaron, si éstas resultaron
significativas, y en general todos aquellos elementos que permitan funda-
mentar que de la bibliografia existente se pueden inferir las afirmaciones
contradictorias incluidas en la formulacion del problema.
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Cuando enunciamos el problema no nos estamos refiriendo a la
realidad de la que hablan los investigadores, sino al conocimiento que
tenemos sobre ella. Veamos algunos ejemplos de enunciado de proble-
mas de investigacién.

“La mayor parte de la investigacion sobre las técnicas grupales
se refiere a aplicaciones en la escolaridad primaria y secundaria.
No abundan los estudios en el nivel universitario. Una excepcion
es una reciente experiencia innovadora realizada en la Facultad
de Ciencias Politicas y Sociologfa de la Universidad Complu-
tense de Madrid (Espana) (Carballo, 2002), que perfila un
nuevo modelo de ensefianza, aunque dificilmente pueda encua-
drdrsela como una investigacién en sentido estricto” (Roselli,
2008, negrita en el original, cursiva agregada).

Decir que “no abundan los estudios en el nivel universitario” eslo mismo
que afirmar no se ha investigado suficientemente en esta drea. Este caso
se relaciona a los vacios en el conocimiento mencionados mds arriba;
en la prictica dificilmente hallemos dreas no investigadas, sino que, por
lo general los problemas se plantean porque la evidencia recabada es
insuficiente, lo que puede suceder tanto en estudios explicativos como
descriptivos.

Veamos un ejemplo del dltimo tipo:

“En una investigacion reciente en la que se utilizaron escalas
de puntuacién para padres y maestros como método de identi-
ficacién del TDAH?, se calculé la prevalencia del TDAH para
nifios marabinos en un 7,19% [7]. Se administraron estas esca-
las a padres y maestros de nifios entre 6 y 12 anos que asistian a
escuelas regulares. Sin embargo, /a identificacion mediante las es-
calas de puntuacion no tuvo confirmacion clinica” (Montiel-Nava

etal., 2003, Pp.: 815, cursiva agregada).

En este ultimo ejemplo, los autores presentan un problema de con-
tradiccién entre datos descriptivos, ya que éstos no resultaron coinci-
dentes cuando se aplicaron escalas estandarizadas y se realizaron diag-
nésticos clinicos del TDAH. Plantean claramente un problema de
contradicciéon entre datos descriptivos, lo que hace que se justifique
realizar nuevas indagaciones.

9 Attention deficit hyperactivity disorder.
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Bldzquez (2006) nos ofrece otro ejemplo de problema de investiga-
cién, pero se refiere a un tema poco investigado. Al hablar de los bailes
de cuarteto en la ciudad de Cérdoba (Argentina), sostuvo:

“Si bien existen algunas investigaciones sobre una danza y unas
sonoridades originadas a mediados del siglo XX en la regién
central de Argentina llamada Cuarteto o Cuarteto Cordobés,
las mismas se basan preferentemente en la figura del artista mds
famoso a nivel nacional -Carlos ‘La Mona’ Giménez- o en los
aspectos psicoldgicos. Estos trabajos se asemejan, a pesar de sus
diferencias metodoldgicas, por prestar escasa atencion a la perfo-
mance de la danza, a los procesos de subjetivacién de los agen-
tes involucrados y desatender o ignorar el género sexual como
dimensién analitica.

Este silencio resulta bastante significativo mds atin cuando el
Cuarteto se presenta explicitamente como un tipo de danza so-
cial que organiza intencionalmente el encuentro (hetero)sexual
y para lo cual divide estrictamente (no sélo) a través de la coreo-
grafia a los sujetos en hombres y mujeres” (Blazquez, 2006: 97).

Decir que algunos trabajos se parecen en que prestan escasa atencion
a un tépico determinado, es equivalente a afirmar que este tema no se
investigd adecuadamente, por lo que estamos ante un auténtico pro-
blema de investigacién. Pero ademds de estas afirmaciones, se podrian
plantear también las preguntas de investigacién lo que no siempre re-
sulta redundante, como es el caso de este informe. El autor, luego lo
hace, lo que le permite precisar en mayor medida el problema (véase
en el siguiente apartado la cita que presento de Bldzquez al analizar los
objetivos).

Los objetivos de investigacién

Entendemos que el problema siempre supone dificultades, ya sea
por ignorancia o contradicciones en el conocimiento existente. Por lo
tanto, su formulacion debe explicitar en la mayor medida posible estas dificulta-
des y justificarlas con la bibliografia. A su vez, de él se deben desprender los
objetivos, en el sentido de que ellos se orientan a realizar algiin aporte
para solucionarlo, aunque no se trata de resolverlo en un solo trabajo y
para siempre.
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Los objetivos mds fundamentales de la investigacién social pueden
ser de cuatro grandes tipos:

* Describir en profundidad o comprender casos particulares.
e Desarrollar (construir) teorfa.
*  Describir cuantitativamente una muestra o una poblacién.

* Contrastar una o mds hipdtesis explicativas.

Los dos primeros son los objetivos que por lo general se persiguen
con los estudios cualitativos (que como ya dije no trato aqui por haberle
dedicado otro trabajo), el tercero, con los descriptivos (cuantitativos) y
el cuarto, con los explicativos. A su vez, el investigador puede combinar
mis de un tipo en un estudio determinado, aunque aqui, por razones di-
ddcticas, la exposicion se realizard partiendo del supuesto de que su proyecto
considerard objetivos de una sola clase.

Por otro lado, cuando éstos son demasiado amplios para poder con-
cretarlos, se torna necesario diferenciar entre objetivos generales y es-
pecificos. En este caso, se debe cuidar que los tltimos estén incluidos
en algunos de los primeros, pues suele ser frecuente que se enuncien
objetivos especificos sin vinculacién con los generales o que tengan el
mismo grado de amplitud que éstos. En todo caso, siempre deberd te-
nerse presente que esta distincién debe servir sobre todo para ayudar al
investigador a desglosar un aspecto muy amplio en otros més acotados,
con la finalidad de poder abordarlo. Por ejemplo, el siguiente objetivo
es demasiado amplio: Conocer si la forma de estudio influye en la de-
sercién estudiantil.

Por el modo en que estd enunciado, no resulta orientador de las
acciones que se deben seguir desarrollando. La situacién cambia si for-
mulamos otros mds especificos como los siguientes, que estdn incluidos
en el primero y son més orientadores que él:

*  Conocer si el tiempo dedicado al estudio influye en la desercién,

* Indagar si la carencia de estrategias de estudio adecuadas favore-
ce la desercién.
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Estos dos ultimos objetivos, entre otras cosas, nos dicen qué marco
conceptual puede ser usado, y a partir de él qué instrumentos de reco-
leccién de datos podrian seleccionarse o construirse.

Segtn Yuniy Urbano (2003) los objetivos tienen los siguientes com-
ponentes: verbo, variable, unidades de andlisis/observacién y contex-
tualizacién. Al primero lo consideran la “accién cognitiva”, las variables
son los aspectos, atributos, aspectos o cualidades que observaremos o
mediremos en los “sujetos o entidades” acerca de los cuales construire-
mos alglin conocimiento nuevo y el contexto es mds dificil de definir,
pues por un lado incluye las condiciones bajo las cuales se producird el
conocimiento, pero también aspectos generales como por ejemplo, el
tiempo en que se realizard la recoleccién de datos, la regién geogrifi-
ca, los tipos de sujetos o entidades que abarcard, etc. Veamos algunos
ejemplos de los informes recién citados en relacién al problema de in-
vestigacion.

“El objetivo de este trabajo es confirmar las cifras de prevalencia
del TDAH en una comunidad venezolana y describir las caracteristicas

clinicas y demogréficas de los sujetos identificados” (Montiel-Nava et
al., 2003, Pp.: 815).

Asi, los autores plantean hacer una nueva descripcién con la fina-
lidad de cotejarla luego con las existentes hasta ese momento. Roselli
(2008: 90) en cambio, se propuso otra cosa. “El objetivo de la inves-
tigacién fue, como se ha dicho, comparar dos modelos alternativos de
organizacién de la ensefianza: individual y grupal”.

Blazquez lo hace de un modo mds detallado, pero también con cla-

ridad.

“En el presente trabajo exploramos las formas de clasificacién de
las diferentes experiencias y modos de transitar la femineidad de
acuerdo al discurso de las propias adolescentes que asisten a los
bailes de Cuartero. Seglin nuestra observacidn, los estereotipos
utilizados por y para la clasificacién de las mujeres (con)funden
distinciones de clase, género, raza y orientacion sexual. Estas
formas purificatorias estdn organizadas segiin dos paradigmas
de diferenciacién, uno racial/estético/moral y otro sexual/gené-
rico/erdtico, articulado en un término que cuando es aplicado
a un sujeto particular lo coloca a éste en una posicién alejada y
subordinada respecto al sujeto de la enunciacién que se cons-
truye como normal. Siguiendo a Butler (2002[1993]), pode-
mos entender que en esta produccion performativa, citacional
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o iterativa del sujeto normal se constituye simultdineamente en
el espacio de lo abyecto habitado por aquellos cuerpos que no
importan y cuya presencia amenaza y confirma las fronteras que
separa a unos de otros. ;Quiénes son las mujeres que estdn (pre)
destinadas a ocupar esas posiciones degradadas o degeneradas
en los mundos del Cuarteto cordobés? ;Cémo se materializan
los cuerpos normales? ;Cudles son sus fantasmas? ;Qué formas
de vigilancia corporal se instauran para evitar los deslizamien-
tos hacia el peligroso camino de lo abyecto? ;Cémo se regulan
las pricticas identificatorias? ;Cémo se articulan, bajo el régi-
men de heterosexualidad obligatoria (Rich, 1999[1980]) que
imperan en los bailes, estos paradigmas de diferenciacién en
la produccién de los seres abyectos? Estas son algunas de las
preguntas, construidas entre las noches en el baile y las tardes
entre los libros, que orientan el presente trabajo” (Blazquez,

2006: 98-99).

En el pdrrafo de Blazquez se presentan tres elementos. En primer lu-
gar el objetivo, luego (en la siguiente oracién) una sintesis de los resulta-
dos hallados, lo que queda claro pues sostiene que segtin su observacién
los estereotipos son de determinada forma, luego una cita de Butler
que es un supuesto de amplia generalidad y le sirve para interpretar lo
hallado y finalmente las preguntas de investigacién, lo que le permite
precisar en mayor medida el problema planteado mds arriba (que pre-
senté al analizar el problema).

Veamos otros ejemplos de enunciados de objetivos de investigacin.
Gil Cuadra et al. (2003: 27), lo hizo del siguiente modo: “La contribu-
cién de este trabajo consiste en describir y caracterizar las concepciones
y creencias que sobre ensefianza aprendizaje de las matemadticas man-
tienen los profesores de secundaria andaluces”; mientras que Chirinos
(1999: 50) se propuso “Identificar el nivel de conocimiento y las acti-
tudes sobre sexualidad y las précticas sexuales de las estudiantes adoles-
centes en colegios secundarios de Lima, Perd”.

La Tabla 1.2 muestra los distintos componentes de los objetivos de
investigacién de los trabajos citados. En este caso no incluf el contexto,
ya que no siempre los investigadores lo explicitan inequivocamente.
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Tabla 1.2. Componentes de los objetivos en algunas investigaciones

Publicacion | Verbo Variable o aspecto Unidades de andlisis
indagado
(Montiel- Confirmar Cantidad de nifios con | Una comunidad
Nava et al., TDAH venezolana, “esco-
2003). lares entre 3y 13
aflos que asistian a
escuelas regulares en el
Municipio Maracaibo
del Estado Zulia, en
Venezuela”
Roselli Comparar Sistemas de organiza- | Alumnos de nivel
(2008) cién de la ensenanza superior
(Blazquez, | Explorar “Formas de clasifica- “Adolescentes que
2006: 98- cién de las diferentes asisten a los bailes de
99) experiencias y modos Cuarteto” en la ciudad
de transitar la femi- de Cérdoba, Argentina
neidad”
Gil Cuadra | Describir, Concepciones y creen- | Profesores de secunda-
et al. caracterizar cias sobre ensefanza ria andaluces
(2003) y aprendizaje de las
matematicas
Chirinos Identificar Nivel de conocimien- | Estudiantes adoles-
(1999) to, actitudes sobre centes en colegios
sexualidad, prdcticas secundarios de Lima,
sexuales Perti

Hay que notar que los objetivos de estudios de contrastacién de hi-
pOtesis tienen una estructura diferente, aunque a primera vista parecen
muy similares'. Sus componentes son los siguientes (para una hipétesis
con dos variables): Verbo, si, (variable independiente), influye en, (Va-
riable dependiente). En la Tabla 1.3 se presentan algunos ejemplos.

10 La estructura planteada por Yuni y Urbano mencionada més arriba es vélida para los estu-
dios descriptivos y cualitativos, para los de contrastacién de hipdtesis es demasiado general y
no permite advertir todos sus elementos. Por otro lado, también debe tenerse en cuenta que lo
planteado aqui es vélido para estudios que contrantan hipétesis que incluyen sélo dos variables.
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Tabla 1.3. Componentes de los objetivos explicativos y ejemplos

Verbo s variable independiente | influye en variable dependiente
Conocer si el nivel educacional influye en la desercién

de los padres
Indagar si la carencia de estrate- | influye en la desercién

gias de estudio

Sin embargo, debemos tener presente que a veces se enuncian con
una estructura diferente aunque es equivalente a la mostrada la Tabla
1.3. Por ejemplo, podriamos expresarlos del siguiente modo:

En este trabajo se ponen a prueba las siguientes hipdtesis:
* el nivel educacional de los padres influye en la desercidn,

* la carencia de estrategias de estudio adecuadas favorece la deser-
cién.

Otro punto que suele generar conflictos es la relacién entre objetivos
generales y especificos, en ese sentido ésta puede ser de diferentes tipos,
esto es, los objetivos especificos pueden ser, respecto de uno general: a)
Una parte, b) Una especificacién o meta y, ¢) Pasos para llegar a él1'".

Veamos ejemplos de objetivos especificos segtin cada forma de con-
cebirlos para el siguiente objetivo general:

Indagar la relacién entre la comprension lectora y el rendimiento en
alumnos de primer afio del colegio.

a) Conocer la correlacién entre comprensién de la microestructura
y rendimiento, conocer la correlacién entre comprensién de la macro-
testructura y rendimiento (segin un marco conceptual la comprensién
de la microestructura y la macroestructura son parte de la compresién
lectora, por ello estos objetivos forman parte del general).

b) Calcular el coeficiente de correlacién entre comprensién lectora y
rendimiento en al menos el 90% de la muestra seleccionada.

¢) Desarrollar un instrumento para conocer la comprensién lectora
de los alumnos, seleccionar una muestra de alumnos, aplicarle los ins-

11 Tal vez no todos aceptarfan los puntos b) y c).
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trumentos de recoleccién de datos para medir la comprensién lectora,
analizar las propiedades psicométricas de los instrumentos de recolec-
cién de datos desarrollados para medir la comprensién lectora, obtener
la nota de los parciales, condicién final y de exdmenes finales de los
alumnos, estudiar la forma de la distribucién del rendimiento, calcular
la correlacién entre comprensién lectora y rendimiento y la diferencia
de medias en rendimiento entre los alumnos de alta y baja comprensién
lectora.

A veces el enunciado de las hipétesis precede al de los objetivos,
pues éstos y la construccién del marco tedrico forman un todo que
s6lo desglosamos con fines analiticos. Pero, ;qué relacion existe entre el
problema y las hipétesis de investigacién'??

Van Dalen y Meyer (1971) sostienen que la hipétesis es la solucién
del problema. Siguiendo a Kerlinger, podemos decir que “una hipdtesis
es una afirmacion en forma de conjetura de las relaciones entre dos o
mis variables” (1990: 19, cursiva en el original).

Por ejemplo, de la forma “X influye sobre Y7, 0 “X e Y estdn corre-
lacionadas”.

A su vez, los objetivos del estudio podrian ser poner a prueba una
o mds hipdtesis, y en este caso los llamaré estudios de constrastacion de
hipdtesis o estudios explicativos. La Gltima forma suele usarse, pues una
hipétesis que tiene un cierto grado de sustento empirico puede ser usa-
da para dar explicaciones a ciertos fenémenos o hechos.

También la finalidad podria ser describir algiin sector de la realidad.
Por ejemplo, el siguiente objetivo es descriptivo y remite a un estudio
de esta clase: “conocer el porcentaje de fracaso escolar en el nivel prima-
rio de la ciudad de Rio Cuarto desde el ano 1990 al 2015”.

Tanto los estudios descriptivos como explicativos, suponen un mar-
co tedrico en el cual, entre otras cosas, deben definirse las variables
mencionadas en los objetivos. En este trabajo diferencio entre supuesto
e hipétesis, tal como lo planteo a continuacién.

12 Por razones diddcticas, aqui asumo que el investigador abordar4 un solo problema, formu-
lard un solo objetivo y si su estudio es explicativo, considerard una sola hipétesis entre todas las
que podria elegir.

29



El marco teérico y las hipétesis de trabajo

Los supuestos que conforman las teorfas son enunciados generales('?)
y si algunos de estos enunciados se ponen a prueba, entonces en esa in-
vestigacion lo consideramos hipdtesis de trabajo, hipdtesis de investigacion
o simplemente hipdtesis, lo que implica que la diferencia entre ambos
estd dada por la funcién o el rol que cumplen en cada caso. Si se ponen
a prueba son las hipdtesis, si los consideramos verdaderos sin cuestio-
narlos, son supuestos. Un mismo enunciado puede ser supuesto en una
investigacion e hipétesis en otra.

Las hipétesis de trabajo pueden ser de correlaciéon (o asociacién) y
causales. Las hipdtesis de correlacion postulan la existencia de una con-
comitancia o covariacién entre dos variables o la existencia de una
ocurrencia conjunta de ciertas categorias para cada individuo de la po-
blacién. Por ejemplo, si decimos que el género se asocia a la eleccién
vocacional, estamos postulando una relacién entre la categoria “femeni-
no” y cierta clase de carreras, e inversamente, entre “masculino” y otro
tipo de carreras diferentes. Las hipdtesis causales afirman una relacién de
causalidad entre variables, e intervienen al menos una variable indepen-
diente (causa) y al menos una variable dependiente (efecto').

Todo problema se ve desde un marco teérico y toda hipétesis estd
enmarcada en una feoria, que le da sentido a los términos que contiene.
Podemos definir a la tltima como un conjunto de supuestos articulados
l6gicamente entre si. Algunos autores conciben como sinénimos a los
términos “supuesto” e “hipétesis”. Como ya vimos, considero que los
supuestos son todas las afirmaciones que no se contrastan en la investiga-
cién, es decir, se los acepta como verdaderos (podemos decir que se re-
legan al conocimiento de fondo no problemdtico). Esto no supone que
sean incuestionables, sino que a los efectos de poder avanzar, tomamos
la decisién metodolégica de considerarlos verdaderos. Los diferencia-

13 En cambio, los datos son enunciados particulares que describen un hecho o una sintesis de
ellos.

14 A veces se incluyen las hipétesis descriptivas dentro de las hipdtesis de trabajo, lo que no
hago, debido a que por lo general las primeras no se consideran tales, sino que se las ve como la
informacién empirica. Por ejemplo, si afirmo que el puntaje promedio en una prueba de ma-
temdticas fue de 67, esta afirmacién puede verse como una hipétesis descriptiva o un dato que
surgi6 de la realidad. Podria postularse a priori que este grupo obtendrd tal puntaje (o que su-
perard cierta medida) y en este caso serfa la hipdtesis de trabajo. Pero también podria inferirse el
valor una vez que se recabd la informacién, con lo cual vemos a este enunciado como una sinte-
sis de la informacién recolectada. Esto tltimo es lo que por lo general hacen los investigadores.
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mos de las hipdtesis, pues éstas son las que se contrastan con la realidad,
esto es, las ponemos a prueba en nuestro trabajo. El marco conceptual,
por otro lado, estd formado por los conceptos y supuestos que son rele-
vantes por ejemplo, para plantear el problema, construir los instrumen-
tos de recoleccién de datos e interpretarlos una vez que contamos con
ellos®, lo que significa que es mds restringido que la teoria, pero a su
vez, el modelo es mas limitado que aquél:

“El modelo en la ciencia es una serie de proposiciones coordina-
das y subordinadas que mds frecuentemente se expresan mediante
formulas que describen o explican relaciones reales de objetos. Los
modelos son esquemas (...). Las teorfas se prueban mediante
modelos. Un modelo suele ser sélo una parte de la teorfa. Los
modelos, pues, buscan facilitar la contrastacién de teorfas”

(Castafieda Jiménez, 1996: 163-164).

Podemos decir que el modelo estd formado por las hipétesis cuando
se han operacionalizado sus conceptos y precisado sus relaciones. Esto
nos lleva al siguiente tema, la operacionalizacién de conceptos, que estd
vinculada fundamentalmente al desarrollo tedrico, aunque a veces se la
considera una parte de la construccién de los instrumentos de recolec-
cién de datos. Pero antes veamos brevemente lo que son las definiciones
y las diferencias que existen con los datos empiricos'.

Las definiciones establecen una relacién de equivalencia entre lo que
definen y lo definido. En cambio, los datos son enunciados particulares
que describen un hecho o una sintesis de ellos. Por ejemplo:

“Apego inseguro-resistente o ansioso-ambivalente: reacciona fuer-
temente a la separacién. Cuando la madre regresa buscan el
consuelo y el reencuentro pero pueden mostrar rabia o pasivi-
dad: no se calman con facilidad, tienden a llorar de una manera
desconsolada y no retoman la actividad de exploracién” (Carre-
ras, et al., 2008: 110).

En este caso, el autor separa los dos componentes con los dos puntos
(“:”), pero a veces se usa la palabra es, u otras como se entiende, considero,

15 Se suelen considerar sinénimos los términos “teorfa” y “marco conceptual”, aqui sostengo
que el tltimo sélo incluye la parte de la primera que es relevante para nuestro estudio. Esto sig-
nifica que un supuesto podrifa formar parte del marco conceptual de un estudio y estar excluido
de otro, sin embargo, ambos pertenecen siempre a la misma teoria.

16 Desde la epistemologfa se ha problematizado lo que son los datos y las teorias que suponen.
Dada la naturaleza introductoria de este libro adopto una posicién ingenua al respecto, como
asi también con otros conceptos, como por ejemplo los de hipdtesis, supuesto, etc.
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se da, etc. Por ejemplo, el autor podria haber dicho, “El apego inseguro-
resistente o ansioso-ambivalente se da cuando el sujeto reacciona
fuertemente a la separacién y cuando la madre regresa busca el consuelo
y el reencuentro pero puede mostrar rabia o pasividad. Ademds, no se
calma con facilidad, tiende a llorar de una manera desconsolada y no
retoman la actividad de exploracién”.

Veamos otra definicién:

“Creencias: las verdades personales indiscutibles sustenta-
das por cada uno, derivadas de la experiencia o de la fan-
tasfa, que tienen un fuerte componente evaluativo y afec-
tivo (Pajares, 1992). Las creencias se manifiestan a través
de declaraciones verbales o de acciones (justificindolas)”

(Gil Cuadra et al. 2003: 28).

El autor podria haber dicho, por creencia entiendo las verdades per-
sonales... O en este trabajo se considera que las creencias son las verda-
des personales, etc.

Operacionalizacién de conceptos

La discusion acerca de la funcién, momento, posibilidad, necesidad
o conveniencia de la operacionalizacién de conceptos es muy antigua
dentro de las ciencias sociales. Ella involucra aspectos puramente fi-
loséficos vinculados a la validez y fundamentacién de la ciencia, pero
también otros de tipo técnico que son relevantes a la hora de planificar
y concretar una investigacién. En relacién con el primer punto de vista,
hallamos dos extremos, entre los cuales se ubican una gran cantidad
de posiciones intermedias. Por un lado, desde la tradicién cuantitati-
va, estdn aquellos que creen en la necesidad de una operacionalizacién
completa y previa al trabajo empirico, aclarando en forma precisa el
significado de cada concepto utilizado (ver por ejemplo, la caracteriza-
cién de este paradigma en Popkewitz, 1988). Por otro lado, desde los
enfoques cualitativos, se ubican quienes no creen en tal posibilidad o
simplemente en su inconveniencia'’.

17 Esta posicién no es aceptada por todos, pues para algunos la vinculacién entre lo tedrico y
lo empirico se debe plantear en la investigacién cualitativa en los mismos términos que en la
cuantitativa (véase cita de Samaja en la préxima nota al pie).
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En este apartado, trataré sintéticamente la operacionalizacién de
conceptos en el plano técnico, tal como se plantea desde el modelo
cuantitativo. Este recorte se realiza simplemente con la finalidad de aco-
tar el trabajo, aunque también puede orientar posteriores discusiones,
ya sea entre los partidarios del punto de vista estindar o para confron-
tarlo con quienes sostienen el enfoque cualitativo'.

Sin desconocer la complejidad de la discusién sobre este tema y
adoptando una posicién ingenua, comenzaré por definir lo que entien-
do por esta tarea, para establecer los pasos que involucra y sus caracte-
risticas especificas.

Podemos decir que operacionalizar un concepto tedrico es establecer
sus vinculaciones con la realidad, con lo cual lo transformamos en un
concepto empirico'. Este proceso involucra ciertas etapas, que se pre-
sentan de un modo secuencial, aunque en la prictica es posible que se
cambie el orden de las mismas, como asi también que se superpongan
algunas de ellas. Me basaré en Cea D’Ancona (1999)%, aunque agre-
gando un paso que considera implicitamente.

En la primera etapa, realizamos la definicién del concepto, desde
una teorfa que en este momento puede tener distintos grados de expli-
citacién y sistematizacién. En un segundo momento y derivindose del
anterior, establecemos las distintas dimensiones (subvariables), que no
son otra cosa que los grandes aspectos que involucra o componen el
concepto.

Una vez establecidas las dimensiones (suponiendo que no tuviéra-
mos nuevas subdimensiones derivadas de las primeras) -tercera etapa-

18 Por ejemplo, seria interesante analizar si en las investigaciones cualitativas podemos ha-
blar de dimensiones, indicadores, categorifas (o valores) e indices como lo hago aqui para la
cuantitativa (a lo que habria que agregar la matriz de datos, tema que no trato pero que estd
supuesto en estos conceptos). Una idea mds restringida sostiene Samaja (1994), cuando afirma
que “todos los datos de toda investigacién cientifica se pueden analizar en cuatro elementos
bésicos, que guardan entre si relaciones estructurales: unidad de andlisis, variables, valores ¢
indicadores” (: 376). Es mds restringida por cuanto no incluye a los indices en el andlisis de los
datos cualitativos.

19 Esta definicién es incorrecta si adoptamos por ejemplo, una posicion constructivista, pues
en ella, la realidad es una construccién y como tal se traduce en enunciados. En cierto sentido
esta definicion es una simplificacién desarrollada con fines puramente didécticos, s6lo aceptable
para un realismo compatible con concepciones positivistas ortodoxas.

20 Esta autora se basé en un cldsico trabajo de Lasarsfeld; tomé el de ella, pues los términos con
que menciona a las etapas resultan mds claros que los que usa aquél.

33



debemos establecer las categorias o valores de cada una de ellas®'. Es-
tas categorias son el conjunto de posibilidades que puede asumir una
dimensién (o subvariable, aunque esta definicién también es vdlida
para las variables, pues desde el punto de vista légico son idénticas,
s6lo difieren en el lugar que ocupan en la definicién operacional). En
una cuarta etapa, establecemos los indicadores de cada categoria de las
subvariables y finalmente -quinta etapa- realizamos un indice, que nos
permite construir la variable, al sintetizar en ella todos los valores o
categorfas que asumen las dimensiones. En otros términos, el indice
nos permite asignarle un valor dnico a la variable a partir de los valores
atribuidos a las dimensiones, y puede traducirse en una férmula mate-
matica, o en un conjunto de relaciones cualitativas entre las categorias
de las dimensiones y las de la variable a observar.

Ejercicios: Ejemplos de operacionalizacion

Una forma de medir la popularidad
Tome dos personajes
Ponga sus nombres en un buscador de documentos Web (por ejemplo el co-
nocido Google), de a uno por vez.
Cuente las pdginas en que aparece cada uno.
Esto ya da una estimacién de la popularidad de los personajes, pero tiene un
gran inconveniente. Se dardn muchos falsos positivos y negativos. Para evitar
lo primero se pueden agregar los pasos siguientes:
Seleccione una muestra al azar de las pdginas de cada uno de los personajes.
Por ejemplo, por muestro sistemdtico tal como se explica este procedimiento
en el apartado correspondiente.
Entre a cada una de las pdginas seleccionadas.
Verifique si se trata de un hallazgo correcto o de un falso positivo.
Obtenga el porcentaje de hallazgos correctos.
Corrija la cifra original usando regla de tres simple.

Calcule su propio indice de inflacién
Tome al menos 10 productos que Ud. consume habitualmente.
El primer dia de un mes cualquiera, vaya al supermercado en el que habitual-
mente realiza las compras y anote cudnto cuesta cada uno.

21 Esta es la etapa que agregué y que no consideran los autores mencionados.
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El primer dia del mes siguiente, haga lo mismo (puede tomar mds dias y luego
corregir lo hallado calculando lo que hubiera sucedido si hubiera tomado un
mes).

Calcule cudnto aumenté cada producto en porcentaje.

Obtenga un promedio de todos los porcentajes.

Reflexione: ;es vdlido ese indice de inflacidén?, ;qué puntos fuertes y débiles
tiene?

Si obtiene valores muy distintos a los de los organismos oficiales, ;a qué puede
deberse?

¢Cules son las dimensiones o aspectos que considera (por ejemplo alimentos,

educacién, etc.?

Seleccién o construccién de un disefio de investigacién

sQué es un disefio de investigacién? Comencemos por ver un ejem-
plo de un estudio experimental (ver recuadro).

Vidal-Abarca, (2000) analizé la relacién que existe entre ciertas
caracteristicas de los textos y la cantidad de proposiciones recorda-
das, de ideas erréneas incluidas en los protocolos de recuerdo y de
preguntas inferenciales que los alumnos contestaron luego de su
lectura. Partiendo de un texto original (O), elaboré tres versiones
alternativas (T; I y T+I). En la versién T, se agregaron proposicio-
nes que estaban implicitas en el texto original, la versién I incor-
poré expresiones nuevas con la finalidad de favorecer la conexién
entre las ideas previas y el contenido del texto y finalmente, la ver-
sién T+ agregé ambos tipos de proposiciones. El autor describe el
procedimiento seguido en los siguientes términos:

«

participaron 64 chicos y chicas de 13-14 afios que estaban
estudiando el tema «la revolucién rusa». Los chicos se distri-
buyeron aleatoriamente en cuatro grupos leyendo cada uno
bien el texto original tomado de un libro de texto real (Cien-
cias Sociales de 8°, Editorial Anaya, 1987), bien una de las
tres versiones alternativas. (...) El procedimiento de aplica-
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cién de las pruebas fue el siguiente. En una primera sesion, los
chicos: a) contestaron un test de conocimiento previo sobre
el tema, b) estudiaron la version que les correspondié durante
18 minutos, y tras una breve tarea distractora c) escribieron lo
que recordaban del texto. La segunda sesién tuvo lugar una
semana mds tarde. En ellas los chicos: a) escribieron de nuevo
lo que recordaban del texto, y b) respondieron a una prueba
formada por siete preguntas inferenciales pudiendo consultar

a voluntad el pasaje que habian leido” (p. 149).

Entre los resultados que mostré el estudio, se hallé que en las prue-
bas de recuerdo inmediato y diferido, solamente con la versién T se ob-
servé un recuerdo significativamente superior al texto original aunque
esta diferencia se debié fundamentalmente al recuerdo de ideas de bajo
nivel y se registr6 la mayor cantidad de proposiciones erréneas en ella.

;Qué hizo Vidal-Abarca (2000) en la parte empirica de su trabajo?
Podemos establecer los pasos que siguié durante el mismo, partiendo
del momento en que ya habia seleccionando una muestra:

1) Conformé cuatro grupos asignando los sujetos a ellos al azar.

2) A todos los sujetos les tomé una prueba sobre el tema /a revolucion
rusa.

3) A cada grupo le asigné una condicién diferente, es decir, le hizo
leer el texto original (O), o bien, las versiones alternativas T, I y T+I,
sobre el mismo tema.

4) Luego de leer los textos, le pidié a los ninos que escribieran lo que
recordaban del mismo (en forma inmediata a la lectura).

5) Una semana mds tarde, le solicité que escribieran nuevamente lo
que recordaban del texto y que respondieran a siete preguntas inferen-
ciales sobre lo que habian leido.

Podemos ahora esquematizar los elementos del disefio, tratando que
cada aspecto esencial del mismo quede representado por un simbolo,
como en el Diagrama 1.1. En él, tot, b, byt indican los momentos
o tiempos en que ocurre cada etapa, son los pasos 1) a 5) en la enume-
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racién que hice mas arriba. En el primero (¢)), se conformaron cuatro
grupos a/ azar (G, llamado grupo de control y G, a G, los grupos
experimentales), lo que estd sefialado por la R. Esta letra proviene de la
palabra inglesa “random”, que significa precisamente “azar” (mds ade-
lante explicaré con mds detalle lo que significa la asignacién al azar y
porqué ella es tan importante en la investigacién experimental). Aqui
se le llama grupo de control al conformado por los ninos que se usaron
lo habitual y experimentales a las modificaciones que introdujo el expe-
rimentador. A veces el grupo de control recibe un placebo o no recibe
tratamiento alguno®. También se le puede llamar tratamientos a todos
ellos, ya que el placebo o no recibir nada pueden verse como tales. En
este tltimo caso podemos decir que estamos ante el tratamiento nulo.

Diagrama 1.1. Disefio de cuatro grupos, con distri-
bucién al azar, pretest y postest inmediato y diferido

t %] 13 ty ts

Se forman
cuatro grupos al /v RG, On Xo 0 O3

azar, cada uno

recibe un —> RG, O, X 0O»n O3
tratamiento

diferente (Xo, Xi, \ RG; 053 X, 03 O3y
Xoy Xa)

RGy 0O, X3 0y O

d

El primer digito del subindice (2)
indica la observacion, el postest,
el segundo (4) el grupo.

Se le toma un pretest
a los cuatro grupos

Este disefio permite considerar una variable independiente que cuenta con cuatro

valores o categorias (X, X, X, y X)). No debe confundirse con el de cuatro grupos

de Solomon. Con este tltimo, en dos grupos no se realizan pretest y usa una variable
independiente con sélo fos valores (ver capitulo siguiente).

En cada columna, se halla todo lo que coincide en el tiempo, mientras
que lo que se ubica en una fila determinada, se da con el mismo grupo. La
“O” indica alguna observacién o medicién que se realiza a todo el gru-
po, sintetizada en algin estadistico que lo representa (como la media o

22 El placebo es un tratamiento o una situacidn que para los sujetos resulta similar o igual al
tratamiento verdadero, pero que se sabe que no produce el efecto estudiado sobre la variable
dependiente. Por ejemplo, inyecciones de agua destilada en un experimento médico que trata
de probar la influencia sobre una enfermedad de una droga que se suministra de esta forma. Se
realiza para evitar el efecto psicolégico que tiene el hecho de que el sujeto recibe un tratamiento
que cree que es eficaz para superar o reducir su problema.
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el porcentaje de respuestas correctas, por ejemplo). Si se efectiia luego
del tratamiento o los tratamientos, las llamamos postest. X a X3 deno-
tan la existencia de los tratamientos experimentales (los textos alterna-
tivos que leyeron los nifos) y X la ausencia de él o lo que se cumple

habitualmente. En este caso la lectura del texto original.

Si por ejemplo, alguien que no leyé el resumen del articulo de Vidal-
Abarca (2000) que estd mds arriba (ni tampoco el trabajo completo),
ve el diagrama del disefo, puede advertir varias cosas sobre el mismo: el
niimero de grupos que se formaron (cuatro en este caso), la forma en que
se asignaron los sujetos a estos grupos (al azar, lo que queda simbolizado
por la letra R), los momentos en que se aplicaron los instrumentos de reco-
leccion de datos (las O) para medir la variable dependiente (comprension
lectora) y por ultimo, la cantidad de tratamientos que se aplicaron y en
qué grupos (las X, que representan las categorias de la variable indepen-
diente). Estos son los elementos que incluye el disefio en la concepcién
restringida del mismo mencionada mds arriba*

Notese que los subindices de las observaciones (O) en realidad de-
bieran ir separados de una coma, por ejemplo el primero debiera ser
1,1y no 11, ya que no es el nimero 7/ lo que queremos representar,
sino el primer elemento de dos listas. La primera lista es la de las ob-
servaciones, que como se ve en el diagrama, coincide en las columnas.
Es decir, si miramos las observaciones en sentido vertical, notamos que
todas tienen el mismo subindice (7 la primera, 2 la segunda y asi suce-
sivamente). Mientras que el segundo subindice, coincide en los grupos
y por lo tanto, es el mismo para toda una fila (puede verse el nimero 7
para todo el primer grupo, el 2 para el segundo, etc.).

Este diagrama nos ofrece la forma, esto es, la estructura del diseno,
independientemente de su contenido. Introduciendo otros contenidos
en esa estructura, podemos generar otra investigacién. Por ejemplo,
queremos indagar si la ensefanza grupal es mds adecuada que la indi-
vidual en relacién con un tema determinado, como podria ser el con-
cepto de zona de desarrollo préximo en alumnos universitarios. Entonces
conformamos cuatro grupos al azar, le tomamos una prueba a todos los

23 En Echevarria (2011) utilicé un concepto mds amplio de diseno, aunque sigue siendo
restringido. En ¢l incluf las posibles variaciones en los instrumentos de recoleccién de datos
propios de la investigacién cualitativa, como asi también los momentos de su andlisis. Esta
distincién no es necesaria si tratamos sélo con disefios cuantitativos que suponen una cierta
constancia o equivalencia en el proceso de recoleccién de datos y su evaluacién.
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sujetos sobre el tema, luego, un grupo aprende individualmente, otro
lo hace en grupo de 2 sujetos, el tercero en grupo de 4 y el ultimo de 6.
Después de llevar a cabo la actividad de ensefianza, le aplicamos a todos
los sujetos un cuestionario sobre el mismo tema, lo que repetimos una
semana mds tarde. En este caso, hemos hecho otra investigacién con el
mismo disefio.

Notemos que, para el caso en que la variable independiente tiene
sélo dos categorias o valores, X también puede representar un trata-
miento opuesto a X, o simplemente un tratamiento diferente. Ademds,
en 7, no se observa, sino que solamente se conforman los grupos. Aun-
que puede parecer mds natural comenzar con , al iniciar las observa-
ciones, reservé este momento para la conformacién de los grupos o la
decisién acerca de quienes se va a observar, pues es un aspecto central
del diseno que se vincula directamente a su validez.

Asi, contamos con una forma de formalizar los disenos, y analizarlos
de un modo mds abstracto y general. Existen infinitas investigaciones
que podrian hacerse con cada uno de los disefios, de modo que ciertas
reflexiones que haremos sobre las ventajas y limitaciones de uno deter-
minado en algunas de ellas, nos servirdn para analizar otras, incluso,
aunque atn no se hayan concretado (estamos en la fase de disenarla).

Otra manera de definir el disez0, equivalente a la anterior es la si-
guiente: es la forma que tiene la estrategia seguida en la fase empirica o
trabajo de campo. Si se trata de un estudio en que se siguié un proceso
lineal, el disefio también puede verse como los pasos a cumplir en el
mismo. Pero como no siempre esto sucede (sobre todo en la investiga-
cién cualitativa) podemos hablar de un modo general de estrategia.

En una situacidén concreta, ¢/ investigador primero debe preguntarse
qué disenos puede aplicar (en funcion del contexto en que se desarrollard el
trabajo), luego entre los posibles, cudl es mejor, es decir, con cudl tiene menos
probabilidades de cometer errores de inferencias, lo que no es otra cosa que
hacer consideraciones sobre validez de su estudio. Dada la importancia que
tienen para el tema que trato, en el capitulo siguiente retomaré los ele-
mentos del disefio y la forma de simbolizarlo. Por ahora, simplemente
reitero las dos ideas bdsicas que orientan este libro: por un lado mostrar
distintas alternativas con que cuenta el investigador a la hora de plantear
sus proyectos (sin pretender ser exhaustivo) representadas con la misma sim-
bologia, y realizar una introduccion al tema de la validez.
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El disefio del trabajo de Vidal-Abarca (2000) que acabamos de ver, es
de tipo experimental, pero, puesto que este término se usa con sentidos
diferentes, veamos sintéticamente algunos de éstos. En primer lugar, se
lo utiliza para mencionar al método que adoptan las ciencias llamadas
fcticas y que supone algiin tipo de observacién o experimentacién con
la realidad, por oposicién a aquellos casos en que esto no ocurre (como
en las ciencias formales que usan el método axiomadtico). En segundo
lugar, en referencia a los estudios experimentales con dos sentidos: inclu-
yendo a todos los que requieren manipulacién de variables en investiga-
ciones explicativas, o exclusivamente a aquellos que consideran mds de
un grupo y en los cuales los sujetos se distribuyen en ellos al azar.

En este trabajo, cuando hable de estrategia, estudio o diseno experi-
mental, me referiré a aquellos en que se manipulan una o mds variables.
Cuando el investigador realiza un experimento riguroso o un cuasi experi-
mento, cualquiera sea el grado de control que éste posea, modifica algin
aspecto de la realidad (variable independiente) para conocer qué efecto tie-
ne sobre algiin otro (variable dependiente).

No existe una posicién undnimemente aceptada sobre el modo de
clasificar los distintos tipos de estudios en la investigacion social. Aqui
consideraré que existen tres grandes clases de disenos: los cualitativos, los
cuantitativos y los mixtos. Esta clasificacién toma como principal criterio
el cardcter de los datos que se usardn (ver el Cuadro 1.2.1), agrupando
por un lado a todos los que suponen el uso de instrumentos de recolec-
cién y andlisis de datos cualitativos, por otro lado a los que pretenden
describir o explicar la realidad con datos cuantitativos y, finalmente,
los mixtos, que se caracterizan por combinar estas posibilidades. Esta
definicién del enfoque cualitativo no es compartida por todos los espe-
cialistas, ya que por lo general se la caracteriza por adoptar un enfoque
interpretativo. Adhiero a la idea de Erickson (1989) quien diferencia
entre investigacién cualitativa con una orientacién positivista y otra con
orientacién interpretativa, aunque por todas las aristas que tiene, no
puedo profundizar en este tema aqui.
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Cuadro 1.2.1. Disefios de investigacién en Ciencias Sociales

Cuantitativos

Disefos de investigacién | Cualitativos

Mixtos

Por razones diddcticas, los disefios mixtos no se abordardn en este
trabajo. Un tratamiento exhaustivo puede verse en Tashakkori y Teddlie
(2010), Creswell (2003) y Teddlie y Tashakkori (2009). Tampoco lo
haré con los estudios de psicogénesis, que pueden ser de tipo cualitativo
o mixto, para los cuales puede verse el Capitulo 3 de Echevarria (2005)
y a los disefios cualitativos les dediqué otro texto (Echevarria, 2011a).

A su vez, respecto de los disenos cuantitativos, consideraré, por un
lado, a los de contrastacién de hipétesis y, por otro lado, los descripti-
vos, estableciendo subclases dentro de cada uno (Cuadro 1.2.2). A los
primeros luego los clasificaré por el grado de control que tiene el inves-
tigador sobre las condiciones en que se realiza el estudio, estableciendo
una clase con aquellos en que se manipula la o las variables indepen-
dientes (las modifica para indagar su efecto sobre otra u otras) y los
grupos se forman al azar (disenos rigurosos, en el Capitulo 2 veremos
porque es tan importante este requisito); otra clase en la que el investi-
gador logra sélo lo primero (cuasiexperimentales) y una tercera en que
no se dan ninguna de las dos condiciones. Para los estudios descripti-
vos tomaré una caracterizacién muy utilizada que considera tres tipos:
transversales, longitudinales y de cohortes (que también se los conoce
como de etapas emparejadas). El Cuadro 1.2.3 muestra estas mismas
opciones con otras subclases y se recomienda volver a él antes y luego
de leer cada capitulo.
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Cuadro 1.2.2. Clasificacién general de los disefios cuantitaitivos

Contrastacién de
hipétesis causales
(Explicativos)

Descriptivos

42

Estrictos o rigurosos
Sin grupo de control

Con grupo de control, sin

Cuasiexperimentales
pretest

Con grupo de control y
pretest

Compensados

No experimentales

Transversales
Longitudinales

Etapas emparejadas



Cuadro 1.2.3. Clasificacién detallada de los disefios de investigacién cuantitati-

va (Plan de libro)

Contrastacién
de hipétesis
causales (Expli-
cativos)

Descriptivos

Estrictos o rigurosos

Cuasiexper. sin grupo de
control

Cuasiexper. con grupo de
control, sin pretest

Cuasiexper. con grupo de
control y pretest

Sélo postest
Pretest y postest
Doble pretest y postest

Pretest, postest, variable depend.
no equivalente

Con tratamiento removido
Con tratamiento repetido
De una serie cronolégica

N=1

De dos grupos y sélo postest

Grupos duplicados y s6lo
postest

De cohorte

Con pretest y postest

Dos o mds series cronolégicas

Cuasiexperimentales Compensados

No exper.

Factoriales

Transversales
Longitudinales

Etapas emparejadas

Exper.: experimentales; Depend.: dependiente.

Prospectivos

Retrospectivos
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En el difundido trabajo de Campbell y Stanley (2005) desarrollaron
la primera gran sistematizacién de los disenos de investigacién refirién-
dose a los de contrastacién de hipétesis causales (en 1966 se publicé la
primera edicién en inglés, la que utilizo aqui es la novena reimpresién
en espafiol), pero la publicacién del libro de Shadish et al. (2002) marca
una ruptura importante con éste, no obstante, en algunos aspectos, el
primero nos sigue resultando de utilidad, por lo que en muchas ocasio-
nes tomaré algunos de sus conceptos.

Por otro lado, se debe tener presente que en una misma investiga-
cién podemos incluir tanto objetivos cualitativos, como descriptivos o
de contrastacién de hipétesis. Si esto ocurre, podriamos considerar que
estamos haciendo mds de un estudio al mismo tiempo o que cabe la
posibilidad de opciones intermedias entre las que se mencionan aqui.

En todo caso, el lector deberd tener presente que la clasificacién que
se presenta pretende ser una gufa que lo oriente sobre las alternativas
posibles y que, se pueden incluir objetivos de distinto tipo en un mismo
trabajo, para lo cual se deberdn implementar distintos disefios, en el
sentido acotado con que se usa el término disefio en es este libro.

En una primera aproximacién, podemos decir que con la investiga-
cidn descriptiva, simplemente nos muestra como es la realidad, lo que
existe y en qué proporciones, o se propone conocer qué valores asumen
ciertos pardmetros para una poblacién determinada y cémo varfan con
el tiempo.

Cuando realizamos un estudio de contrastacion de hip6tesis, pone-
mos a prueba al menos una hipétesis que establece una relacién de cau-
salidad entre dos o mds variables, lo que podemos hacer manipulando
la variable independiente, es decir, provocando deliberadamente una
modificacién de algin aspecto de la realidad (causa) para observar qué
pasa con algiin otro (variable dependiente o efecto) en la investigaciin
experimental (0 sea con disenos rigurosos o cuasiexperimentales) o sin ha-
cerlo (investigacidn no experimental).

A su vez, los distintos estudios se relacionan con el tipo de preguntas
que nos permiten responder, en la Tabla 1.4 se muestran algunas de ellas
para los disenos cuantitativos. La tltima pregunta no es explicativa para
algunos, pues sélo consideran explicaciones causales. Pero ya Hempel
(1979) advirtié que las premisas de una explicacién pueden contener
muchos tipos de enunciados, ademds de los que establecen relaciones de
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causa y efecto, aunque, por razones que no puedo tratar aqui, éstas han
resultado las mds atractivas para los investigadores.

Tabla 1.4. Estudios cuantitativos y tipos de preguntas mds frecuentes que los
orientan

En el lapso de tiempo #y en la poblacién /V, ;cudndo se
dard el mayor porcentaje de Y2, scudntos sujetos pre-
sentan las caracteristicas Y, YZI, Y2, scudl es la media
de 1?2, scudl es la mediana y la moda?, ;resulta mayor la
media de Yen el grupo x, que en x,?

Referido a un perfodo determinado, ;cé6mo variard ¥?

Descriptivos

De contrastacién de | ;X influye en ¥?, ;X se relaciona con 2, ; Wy Z influyen
. 7 . . ( . < .7 < .7
hipétesis (Explica- | en ¥?, ;Hay interaccién entre Wy Z en relacién con 12,
tivos) | sse correlaciona X con ¥?

También debemos notar que suele usarse el término “correlacional”
para mencionar a ciertos tipos de investigacién descriptiva y a la que
aqui considero no experimental (por ejemplo, Cohen y Manion, 1990).
Pero este término por lo general crea confusiones, pues a veces la inves-
tigacién correlacional se realiza con la finalidad de contrastar hipétesis,
mientras que otras veces responde a una légica descriptiva, por lo que
considero que puede ser de uno u otro tipo.

Si ocurre lo primero, hablaré de estudios 7o experimentales, pues su
nota distintiva es la ausencia de manipulacién de variables; mientras
que si ocurre lo segundo, hablaré directamente de estudios descriptivos.

La investigacién no experimental tiene algunas limitaciones para
analizar relaciones de causalidad, como ya veremos, pero esto no signifi-
ca que carezcan de utilidad para ello, pues también tiene ventajas sobre
los estudios cuasiexperimentales o rigurosos. Asi, como regla general,
los tltimos representan la mejor posibilidad para contrastar este tipo
de hipétesis, siguiéndole los cuasiexperimentales. Sin embargo, no po-
demos decir que un tipo de investigacién es mejor que otro, sino sim-
plemente que puede ser mds o menos adecuado en funcién del objetivo
que se propuso el investigador. Por ejemplo, si lo que quiere es poner
a prueba un modelo que cuenta con muchas variables, en la mayoria
de los casos serd mejor una investigacién no experimental multivariada
que una cuasiexperimental o una experimental estricta, aunque en otro
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momento estas tltimas pueden resultar mds convenientes para poner a
prueba algunas hipétesis muy especificas del mismo.

En este trabajo me referiré a los disenos de investigacién o tipos de
estudio centrindome fundamentalmente en la validez interna. Pero an-
tes finalizaré con la descripcién sintética de las actividades del proceso
de investigacién no tratadas hasta ahora, para dar un panorama global
del mismo.

La poblacién y la muestra

Entiendo por poblacién o universo al conjunto de todos los indivi-
duos de interés para nuestra investigacién, que surge de un modo direc-
to de los objetivos planteados. Cuando no podemos realizar el trabajo
empirico con todos ellos, tomamos un subconjunto denominado mues-
tra, que puede ser seleccionada bdsicamente de dos formas: la primera
es aleatoria y la segunda no cuenta con este requisito.

En las muestras aleatorias todos los sujetos de la poblacién tienen la
misma probabilidad de ser seleccionados, dentro de ciertos mirgenes de
error permiten generalizar los resultados hallados en ellas al universo de
interés e incluyen varios subtipos, segtin la técnica que se utiliza.

La primera se denomina a/ azar simple y para llevarla a cabo, en pri-
mer lugar, tomamos el listado de todos los individuos que componen
la poblacién y los numeramos; luego, con un procedimiento aleatorio
(por ejemplo, introducimos en un bolillero tantas bolillas como indi-
viduos tiene el universo), seleccionamos el ndimero de casos que hemos
determinado.

La segunda forma se da cuando usamos el muestreo sistemdtico, que
consiste en elegir un elemento cada 4 de la poblacién, partiendo del
primero seleccionado al azar. Por ejemplo, si ella cuenta con 1000 per-
sonas y decidimos trabajar con una muestra de 100, en primer lugar
obtenemos al azar un nimero comprendido entre 1 y 10. Supongamos
que fue el 7, éste es el primer individuo a escoger, luego le seguirdn el
17,27, 37, etc., hasta completar la cifra predeterminada.
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El muestreo estratificado se utiliza cuando estamos en presencia de al-
guna variable de la cual sabemos que influye en el fenémeno de interés.
Supongamos que sea la clase social*. Formamos grupos (estratos) en
funcién de esta propiedad (podrian ser mds de una) y luego extraemos
una muestra dentro de cada uno de éstos por un procedimiento al azar
simple o sistemdtico. El muestreo estratificado puede ser proporcional o
no proporcional.

“La muestra estratificada proporcional es aquélla en la cual la
fraccién de muestreo es igual para cada estrato; si existen dife-
rencias en las fracciones de muestreo, llamamos a ésta 7o pro-

porcional” (Padua, 1987: 73).

Entre las formas de seleccién aleatorias, finalmente tenemos el mues-
treo por conglomerados. Por ejemplo, si nuestra poblacién es una ciudad
completa, podemos dividirla en manzanas (serfan los conglomerados),
elegimos al azar un nimero determinado de ellas y luego tomamos a
todos los individuos de cada manzana o procedemos a extraer una can-
tidad menor con alguno de los métodos anteriores dentro de cada una.

Entre las formas no probabilisticas podemos identificar el muestreo
casual, que consiste en seleccionar a los individuos que se hallan o tran-
sitan por un determinado lugar en un momento dado. Por ejemplo, nos
ubicamos en una plaza y entrevistamos a un sujeto cada 10 de los que
pasan por ese lugar. En el muestreo intencional, lo que hacemos es elegir
a los individuos segtn la opinién de algtin experto o de alguien que co-
noce muy bien a la poblacidn de interés, lo que permite estudiar casos
tipicos o con alguna caracteristica de interés. En el muestro por cuotas, se
extrae una proporcién (cuota) correspondiente a la de la poblacién en
funcién de una o mds variables determinadas. En Miles y Huberman
(1994) pueden verse otras formas de muestreo no aleatorio que se utili-
zan en la investigacion cualitativa, algunas de las cuales también suelen
usarse en una aproximacion cuantitativa.

Los instrumentos de recoleccion de datos

El instrumento de recoleccién de datos por lo general estd compues-
to por los materiales, las reglas de aplicacidn, las reglas de interpretacién

24 En este caso, decimos que la clase social es la variable de estratificacion.
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de lo hallado y un sistema de registro. Los primeros, son aquellos que se
le brinda o muestran al sujeto en el momento de recolectar el dato, por
ejemplo, en el test de Bender se cuenta con las 10 tarjetas con las figuras
que se deben copiar, papel y lipiz (a veces se suelen agregar otros mate-
riales). La aplicacién del instrumento de recoleccién de datos da como
consecuencia la fijacién de un hecho, tanto si el mismo es estructurado
como si no lo es. Por ejemplo, véase el siguiente item modificado de

Sposetti et al. (2004):

Durante el primer afio de estudio, por lo general, cuando tenfas que rendir un parcial estudiabas ...

D Todos los dias de la semana

Supongamos que el sujeto eligi6 la opcidn Dos o tres dias por semana,
en este caso, el hecho creado puede traducirse en el enunciado “en el
tiempo ¢y el espacio ¢, el alumno 4, afirmé que durante el primer afio
de estudio, cuando no tenia que rendir parciales estudiaba dos o tres dias
por semana”. Naturalmente, muchos detalles no se registran por obvios
(como el tiempo y espacio). Incluso cuando se ingresan en la compu-
tadora, lo que se hace es codificarlos con lo cual todo el enunciado se
puede reducir a un sélo cardcter. Por ejemplo, si hemos decidido que
la primera alternativa se codificard con un 7, la segunda con un 2, la
tercera (que eligi6 el supuesto sujeto) con un 3y asi sucesivamente, en
la base de datos ingresaremos este ltimo nimero que equivale al enun-
ciado antes mencionado.

Si el instrumento de recoleccién de datos es estructurado, a su vez,
cada item tiene una escala. Segiin el modo mds aceptado de clasificarlas
estas pueden ser de cuatro tipos: nominales, ordinales, intervalares y de
cocientes (o de razones). Un modo extremadamente simple de ver las
tres primeras es el siguiente: “estamos ante una escala nominal si, para
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dos unidades de andlisis cualesquiera, sélo podemos decir que perte-
necen a la misma o a diferente categoria. Una escala ordinal supone,
ademds, poder establecer un orden entre ellas”, [... es decir que ademds
de conocer si pertenecen a la misma categoria o a una diferente], po-
demos conocer cudl de las dos unidades de andlisis tiene mds cantidad
de la propiedad que indaga el item®. Si la escala es intervalar, podemos
decir cudntas unidades, un caso tiene mds que el otro de la propiedad o
variable observada (Echevarria, 2008: 17)%.

Para aquellos casos en que no contamos con opciones de respuestas
predeterminadas el instrumento de recoleccién de datos también tiene
por finalidad fijar ciertos hechos. Si por ejemplo, estamos haciendo un
registro narrativo, todo lo que anotamos son los hechos registrados (po-
demos decir que los fijamos en un texto).

La aplicacién a veces supone personal especializado (por ejemplo,
observacién etnogrifica) aunque algunos instrumentos de recoleccién
de datos sélo requieren de conocimientos generales, por ejemplo, tener
el colegio secundario aprobado. Las instrucciones y las reglas de evalua-
cién pueden ser mds o menos explicitas. El sistema de registro puede ser
una simple hoja y un ldpiz, una lista de cotejo, un grabador, una cimara
fotografica, etc. Su funcién es fijar el dato, hacer por ejemplo, que un
cierto segmento de conducta de un sujeto sea captado y perdure en el
tiempo.

Los instrumentos de recoleccién de datos usados con mis frecuen-
cia en la investigacién educacional son la entrevista, el cuestionario y la

25 Las propiedades de las escalas de los items, también valen para las variables compuestas por
més de una dimensidn, pues éstas también tienen alguna escala. Por otro lado, el término escala
se lo usa con distintos sentidos, algunos de ellos son mencionados por Ander-Egg (2003): como
sinénimo de nivel de medicién (es el que uso aqui), para referirse a las escalas sociométricas y a
las de medicién de actitudes y opiniones. Las unidades de andlisis en la investigacién cuantita-
tiva generalmente son individuos, aunque podrian ser grupos, instituciones, etc.

26 Las escalas de cocientes, de razén o proporcionales, cumplen con dos propiedades mds
aparte de las intervalares. “Si f, y g, son dos funciones numéricas para medir la propiedad P
presente en los objetos de cierto dominio, o sea dos escalas diferentes para la misma magnitud
P, decimos que son escalas proporcionales o de razdn, si y sélo si para todo x, y se cumple:
F)If ) = g,x) 1 g,p)” (Diez y Moulines, 1997: 118). Por esta razén, “serfa mds adecuado
decir, no que una escala es una escala proporcional, sino que u7 grupo de escalas es un grupo de
escalas proporcionales” (Ibidem, cursiva en el original). Hay que notar que estos autores usan
un concepto muy restrictivo de escala, reservdndolo para las intervalares y la proporcionales. La
segunda propiedad que suele considerarse para las intervalares es la de tener “un punto cero real
en su origen” (Siegel, 1991: 49).
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observacion. Con la primera, recabamos la informacién a través de una
conversacién con los sujetos investigados, que puede realizarse

“sobre la base de un formulario previamente preparado y estric-
tamente normalizado, a través de una lista de preguntas estable-

cidas con anterioridad” (Ander-Egg, 2003: 90).

En este caso, decimos que la entrevista es estructurada. Si ocurre
lo opuesto, es decir, no hemos establecido las preguntas y por lo tan-
to, tampoco las opciones de respuestas, la entrevista es 7o estructurada.
Entre estos dos extremos, tenemos muchas opciones intermedias: po-
demos leer las consignas a todos los entrevistados del mismo modo,
pero sin contar con alternativas de respuestas a priori y sin agregar otras
preguntas, o incluir algunas en funcién de las respuestas de los sujetos o
de las reflexiones que realizamos durante su implementacién, etc.

El cuestionario se diferencia de la entrevista porque el investigador
no interactiia con los sujetos que integran la muestra, sino que le da
por escrito las preguntas que, a su vez, son contestadas de igual forma.
Ander-Egg (2003) diferencia los casos en que el cuestionario se envia
por correo y aquellos en los que se realiza a grupos (“de redaccién colec-
tiva’). Como no puede ser de otro modo, en él todos los items siempre
se formulan de la misma manera, excepto que los investigadores de
antemano tengan previsto cambiar algunos para determinados sujetos
muestrales, suministrindoles formularios diferentes.

La observacidn consiste en registrar los acontecimientos relevantes,
segun van ocurriendo en un lapso y lugar determinados. También pue-
de ser estructurada o estandarizada y, en este caso, debemos determinar
de antemano qué aspectos observar, especificar sus dimensiones y se-
leccionar los instrumentos que se utilizardn (ibidem). Si se realiza un
registro narrativo en forma secuencial de lo que va ocurriendo, decimos
que es no estructurada, habiendo también opciones intermedias entre
estos extremos.

Existen otras formas de clasificarla. Una de ellas, que es importante
desde el punto de vista metodolégico, se relaciona con el grado de par-
ticipacién que tiene el investigador. En uno de los extremos tenemos la
observacion participante, que se da cuando éste se incluye en la comu-
nidad bajo estudio como un integrante més y, en el otro extremo, se
halla la observacion no participante, en la que realiza su trabajo pero sin
intervenir en las actividades que los actores sociales estdn desarrollan-
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do. Algunos incluso diferencian entre observador participante y parti-
cipante observador. En el primer caso, el investigador elige a uno o mds
integrantes del grupo de personas que le interesa estudiar y le pide que
realice el registro de la informacién; en el segundo, se inserta en este
grupo con la intencién deliberada de concretarlo.

Existen otros instrumentos de recolecciéon de datos, aunque es dificil
mencionar todos los tipos, pues no existe un dnico criterio para clasifi-
carlos. Incluso algunos los llaman de un modo diferente o los conside-
ran subtipos de otro.

A veces puede hacerse la investigacién con datos secundarios, que
son aquellos recolectados para otra finalidad o investigacién (diferente
al andlisis de contenido en que el investigador selecciona los materiales
a usar). Ejemplos de ellos pueden ser: Registro de alumnos de univer-
sidades, datos de colegios, hospitales, consultorio profesional, Censos.
Su inconveniente principal es que no siempre los datos se adecuan a
los objetivos, y generalmente estos se deben subordinar a lo que es po-
sible lograr con ellos. Su principal ventaja no es una cuestién menor:
tenemos los instrumentos de recoleccién de datos construidos y el tra-
bajo de campo realizado. La investigacién con datos secundarios suele
tener problemas de validez y confiabilidad (no siempre sabemos cémo
se recolectaron, falta conocimiento de lo que significan las categorias,
las preguntas que se hicieron, etc.). También suelen surgir problemas
con las transformaciones de archivos (no siempre es factible grabarlos
en formatos que se puedan importar a nuestros programas). Por todo
ello, se recomienda chequear la calidad de los datos antes de iniciar un
proyecto de esta naturaleza.

El procesamiento de los datos

Al presentar el proyecto, sélo debemos explicitar los procedimientos
de reduccién de los datos que pensamos utilizar. Luego de recolectados,
los mismos serdn aplicados, aunque antes debemos depurarlos e ingre-
sarlos en la computadora.

A veces se suele considerar una misma actividad al procesamiento y
andlisis de los datos. Aqui, siguiendo a Sabino (1996), las considero dos
cosas diferentes: por un lado el investigador procesa los datos y, por otro
lado, los analiza, pues la informacién procesada, si bien
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“tiene un valor inestimable (...), no obstante, (...) no nos ‘ha-
bla’ por si misma, no es capaz por si sola de darnos las respuestas
deseadas hasta tanto no se efecttie sobre ella un trabajo de and-
lisis e interpretacién” (: 203).

Con los estudios descriptivos, apelamos generalmente a tres tipos de
estadisticos: las medidas de tendencia central (nos dan una idea del valor
de alguna variable para la mayoria de un grupo de sujetos), las medidas
de dispersion (nos indican cudn dispersos o cudn préximos estin los
valores registrados para cada sujeto respeto de una medida de tendencia
central) y las tablas de frecuencias (a veces suelen presentarse en forma
de gréficos y nos informan sobre la cantidad de casos que incluye cada
categoria o valor de una variable). Dentro de las medidas de tendencia
central, las mds usadas son la media aritmética, la mediana y la moda;
y entre las medidas de dispersién, podemos mencionar a la desviacién
estandar.

Estas medidas pueden usarse para describir una variable sin relacio-
narla con otra; pero, si esto es lo que queremos hacer, con ellas pode-
mos desarrollar la prueba de significacién, que por lo general se utiliza
en estudios explicativos, aunque también se puede implementar en los
descriptivos. Esta se complementa con el coeficiente de correlacién, que
nos

“da informacién sobre la intensidad de la relacién [entre va-
riables], mientras que la prueba de significacion lo hace sobre
la seguridad de la relacién. La prueba de significaciéon indica
con qué seguridad puede afirmar el investigador la existencia
de relacién. El coeficiente indica en qué medida guardan una
relacién mutua las dimensiones (sin dar informacién sobre la
seguridad con que cabe afirmar tal relacién)” (Mayntz, et. al.

1975: 154).

Con el cruzamiento, analizamos en qué medida las variables de un
cuadro de dos o mds entradas estdn asociadas, por lo que es una técnica
mds imprecisa que el coeficiente de correlacidn. Si se considera mds de
una variable independiente o dependiente, tendremos que apelar a los
analisis multivariados.

Por la sencilla razén de que atn no han sido recolectados, en el pro-
yecto no podemos incluir el andlisis, interpretacién y discusién de los
datos, lo que comienza luego del procesamiento y consiste en darles
un sentido desde los objetivos que nos propusimos y las preguntas que
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formulamos, resaltando lo mds importante de ellos en funcién de las
ultimas. Si, por ejemplo, nuestra pregunta fue “;De dénde provienen
los ingresantes de la universidad X en el afio 20152, resaltamos cudles
son las mayores frecuencias en funcién de esta variable, si provienen
mayoritariamente de una provincia determinada, de la misma locali-
dad en que estd la universidad, de otras vecinas, etc. Si el objetivo es
explicativo, fundamentalmente debemos ver si la hipétesis planteada se
corroboré o se refutd y, en todos los casos, es importante realizar una
valoracién de lo hallado, compardndolo con otros estudios, formulando
nuevas preguntas o recomendaciones para intervenir sobre la realidad.
Estos dltimos aspectos suelen incluirse dentro de lo que en los informes
se denomina “discusién”.

El cronograma de actividades

El cronograma de actividades, como su nombre lo indica, tiene por
finalidad especificar para cada mes qué actividades se cumplirdn (puede
hacerse semanalmente o tomando otra unidad de medida si se lo cree
necesario). Es de gran ayuda para los investigadores, pues los gufa y les
permite observar el grado de avance del proyecto, y al mismo tiempo,
facilita a los evaluadores conocer su factibilidad y coherencia interna (el
grado en que las distintas piezas encajan entre si). El cronograma puede
concretarse a través de un cuadro de doble entrada en el que ubicamos
las actividades en las filas y los meses en las columnas. El Cuadro 1.3
muestra un ejemplo hipotético para un estudio descriptivo que se desa-
rrolla en un afio. Puede verse que algunas actividades se superponen, es
decir se llevan a cabo en forma paralela, como es la recoleccién y proce-
samiento de los datos. Supongamos que se trata de un estudio longitu-
dinal en el que el trabajo de campo se desarrollard entre los meses 4 al 6.
En este caso, ni bien se cuenta con la informacién del primero o parte
de ella, ya se puede estar ingresando en la computadora, con lo que se
va ganando tiempo, y lo mismo ocurre con otras actividades.
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Cuadro 1.3. Cronograma de actividades por mes para un proyecto descriptivo
hipotético de cardcter anual

Actividad Mes

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Prueba de los instru-
mentos de recoleccién X

de datos

Correccidn de los ins-
trumentos de recolec- X | X
cién de datos

(Pllecoleccién de los x | x | x
atos

grocesamiento de los xIx Ix Ix Ix 1x [x
atos

Redaccién del informe x Ix |x | x
final

Presentaciones en even-
tos cientificos

Los recursos disponibles y solicitados

En este item se deben detallar con la mayor precisién posible aque-
llos recursos materiales y humanos de los que se dispone y que se re-
quieren, pues esto permitird a los evaluadores conocer si se justifican los
fondos solicitados para la investigacién. Si se trata de un proyecto en
el que no se solicita subsidio (como suele ocurrir, por ejemplo, para un
trabajo final de grado), obviamente no se incluird el dltimo ftem, pero
se debe mostrar, a través del primero, que el mismo es factible con los
elementos disponibles.

Hasta aqui, he tratado de un modo muy sintético todos los aspectos que
se relacionan con el proceso y el proyecto de investigacidn; a partir del
capitulo siguiente me centraré en el que constituye el tema central del
presente libro: los disefios de investigacidn.
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Ejercicios

1. Haz una primera lectura del primer capitulo y buscd en alguna
base de datos (por ejemplo, www.redalyc.org), en bibliotecas,
etc. e identificd un proyecto y un informe de investigacién (se-
lecciond, en la medida de lo posible, dos publicaciones breves).
Como variacién, el docente puede brindarle a los alumnos am-
bas publicaciones.

2. Compara los escritos, ;qué apartados incluye cada uno?, ;todos
consideran los mismos apartados?, si la respuesta es negativa,
:qué diferencias hay entre ellos?

3. ;Qué forma de citar usan segin los estilos que presenta Rusconi

(2003)?72

4. Senala en el margen cada uno los elementos que incluyen y se
describen en el Capitulo 1 (antecedentes empiricos, problema,
supuestos, definiciones, hipdtesis, etc.).

5. En ellos, ;qué conocimientos dan los autores por “satisfacto-
riamente corroborados? (lo presentan como no problemdtico o
aceptado por la comunidad cientifica). ;Citan estudios para jus-
tificarlos? Subraya las citas. ;Considerds que las citas estdn bien
referenciadas (es inequivoco el texto de donde se extrajo, se apli-
can las normas para citar correctamente)?

6. Si las autoras o autores explicitan alguna o algunas dudas res-
pecto al drea de conocimiento que trata el informe o proyecto,
transcribi en forma completa un pdrrafo en que lo hacen (inclui

la pagina).

7. Silos objetivos estdn explicitamente enunciados, transcribilos. Si
no lo estdn, enuncialos con sus propias palabras.

8. Si estdn explicitados en el informe, transcribi al menos dos su-
puestos del marco teérico. ;Citan estudios o investigaciones en
que los fundamentan? Si tu respuesta es afirmativa, transcribf las
citas.

27 Si no se cuenta con este material se puede utilizar alguna otra publicacién donde se tratan
las convenciones de la escritura cientifica
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9. Sielolosautores las incluyen, transcribi dos definiciones (expli-
citd las pdginas en que lo hacen).

10. Estas definiciones, ;son operacionales?, ;por qué?

11. ;En algunas de las respuestas a las preguntas anteriores, incluiste
el planteo del problema de investigacién en tus respuestas?, si tu
respuesta es afirmativa, jen cudl?

12. ;Cudl es el o los problemas pricticos o sociales a los que se vin-
cula cada proyecto o informe de investigacién?

Siguiendo las convenciones mencionadas por Rusconi (2003), debés

realizar (agregar la bibliografia o referencias de todas las citas):
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13. Una cita direta de un Zibro con el sistema Autor/ano de edicién
14. Una cita indirecta con el sistema Autor/afno de edicién
15. Una cita directa de:

15.1. Un capitulo de libro,

15.2. Una revista académica,

15.3. Una presentaciéon en congreso,

15.4. Un documento no publicado,

15.5. Una revista comercial o de divulgacién,

15.6. Un documento electrénico.



CariTULO 2%
DISENOS RIGUROSOS

La validez interna

Desde el punto de vista metodolégico, dos cuestiones resultan im-
portantes a la hora de seleccionar el diseno de investigacién. Una de
ellas es la validez interna, la otra es la validez externa. Antes de presentar
las distintas alternativas, veremos brevemente la primera, aunque por la
importancia que tiene este concepto, lo retomaré en varias oportunida—
des a lo largo del trabajo. Sobre la validez externa, sélo haré unas pocas
observaciones, pues, debido a la naturaleza introductoria de este libro,
el abordaje que presento se centrard fundamentalmente en la primera.

Podemos decir que un experimento es un suceso deliberadamente
creado para conocer cudl es el efecto que produce una variable sobre

28 Este capitulo y los dos siguientes estdn basados fundamentalmente en Shadish, et al. (2002),
por lo que pueden usarse como una introduccién a ellos, aunque también se toman ideas de
Campbell y Stanley (2005) y otros autores. No obstante, el andlisis de la validez en estos dos
trabajos es extremadamente complejo en comparacién con lo que se presenta aqui, que sélo
pretende dar una idea introductoria a este tema. Hay que notar que no utilizo exactamente
la misma terminologfa, pues debi adecuarla para integrar los disefios descriptivos que ellos no
consideran. Por ejemplo, a los estudios que aqui llamo rigurosos ellos los mencionan como
experimenales.
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otra. A la primera, llamada variable independiente (causa), se le hace
asumir un valor distinto al que tiene habitualmente (o simplemente se
la hace variar entre al menos dos de sus categorias o valores posibles)
con la finalidad de observar si se produce algiin tipo de modificacién en
otra variable, llamada dependiente (efecto)”. Por ejemplo, el investiga-
dor quiere saber si un nuevo método de ensefianza de la lectoescritura
(que llamaré M1 por razones de comodidad) es mejor que el que se usa
actualmente (/2) en un determinado colegio. En este caso, la variable
independiente es el método de ensenanza y los valores que puede asu-
mir son M1 y M2. Podemos ensenarle al primer grado A4 del turno ma-
fiana con M1, mientras que al primer grado B del turno tarde con A2
y luego de transcurridos 6 meses tomarle una prueba de lectoescritura a
ambos grupos. Supongamos que el grupo que aprendi6 con M1 registra
una media superior al que lo hizo con M2. ;Significa esto que el primer
método es mejor que el segundo? No podemos estar seguros, ya que es
posible que ambos grupos no hayan sido equivalentes antes de la ense-
flanza, o aun siéndolo puede haber otras condiciones, como el horario
por ejemplo, que provocd la diferencia en el aprendizaje. A estas con-
diciones, ajenas a la variable independiente y que pueden influir sobre
la dependiente, las llamamos factores de validez interna (ver Figura 2.1).

Figura 2.1. Factores de validez interna

F, F), Fy, F;... F,, son

F, § hipotéticos factores de

X Y validez interna que
—_— pueden influir en Y

F5 (variable dependiente) si

no son controlados.

X representa la variable
independiente o

F, tratamiento experimental.

29 En realidad pueden ser mds de una variable independiente, como asi también mds de una
dependiente. Por razones diddcticas hago la exposicion suponiendo se cuenta con una sola de
cada clase.
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:Cbémo controlar, entonces, estos factores ajenos al tratamiento ex-
perimental (en este caso el método de ensefianza) y que por si mismos
pueden provocar una diferencia entre los grupos? Existen distintos mo-
dos de control: el estadistico, el apareamiento, la realizacién de trata-
mientos multiples, el agregado de distintas mediciones en disefios cua-
siexperimentales y la aleatorizacién o distribucién al azar

En el ejemplo hipotético presentado, un modo de implementar la
Gltima seria formando dos subgrupos con el grado de la manana dni-
camente, asignando aleatoriamente a cada sujeto al grupo control o
experimental. Estrictamente hablando, no serfan totalmente equivalen-
tes, ya que siempre persistird una diferencia entre ellos (que serd menor
cuanto mayor sea la muestra seleccionada, aunque no estamos ante una
funcién lineal). Pero por suerte, la estadistica nos brinda los medios
para saber si las diferencias observadas en el aprendizaje se deben al azar
o podemos atribuirsela a la variable independiente (el método de en-
sefanza). Esta forma de control por aleatorizacion es la mds elaborada
que conocemos y los disenos que cuentan con ella son denominados
aqui experimentales estrictos o rigurosos (usando ambos términos como si-
nénimos).

Los estudios con control riguroso presentan la enorme dificultad de
requerir la distribucién al azar, cosa que no siempre es posible, ademds
de provocar una artificialidad en el experimento que a veces afecta la
validez externa (es decir, a la posibilidad de generalizar al universo de
interés a partir de la muestra utilizada).

Dada la importancia que tiene comprender acabadamente lo que sig-
nifica la distribucién al azar y el modo en que se vincula con la validez
interna, veamos con un ejemplo este aspecto con mds detalle. Para tal
fin, se tomé un grupo de alumnos ingresantes a la Facultad de Ciencias
Econémicas de la U.N.R.C. del ano 1999 y se lo dividi6 al azar en dos
subgrupos. Después se obtuvieron los graficos 2.1 al 2.5, que muestran
las frecuencias segun edad, sexo y nimero de hijos de ambos. Puede
apreciarse que, si bien no se obtuvieron idénticos valores en las tres va-
riables, éstos son similares. Los dos grupos muestran la mayor cantidad
de alumnos con 18 afios, luego le sigue 17, en tercer lugar tenemos la
edad de 19 anos y luego 20, con bajas frecuencias en las restantes (ver
Griéficos 2.1y 2.2). Con el sexo y el niimero de hijos, las distribuciones
también se parecen (ver Gréficos 2.3, 2.4 y 2.5). La distribucién al azar,
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si bien no logré equiparar en forma total a ambos grupos, en términos
generales los igual6 en las tres variables que analizamos.

Es posible lograr la aleatorizacién en los tres aspectos siguientes: 1)
seleccién de la muestra, 2) distribucién de los casos (que generalmente
son sujetos) en los grupos, y 3) determinacién de cudles serdn los grupos
de control y experimentales (Kerlinger, 1990). No obstante, cualquiera
de ellos podria no realizarse al azar, atin cuando esto suceda con los
otros dos. En este trabajo consideraré riguroso a todo estudio en que se
da al menos el punto 2) y que a su vez, supone hacerlo también con el 3.

Grifico 2.1. Cantidad de alumnos por edad en el grupo 1

70

60
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40
30
Q
= 20
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2 10
o
1
S B
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Edad

Fuente: Centro de Cémputos, Facultad de Ciencias Econdmicas

Grifico 2.2. Cantidad de alumnos por edad en el grupo
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Fuente: Centro de Cémputos, Facultad de Ciencias Econémicas
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Griéfico 2.3. Cantidad de alumnos en cada grupo, segiin sexo (en porcentajes)

Porcentaje
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Fuente: Centro de Cémputos, Facultad de Ciencias Econémicas

Griafico 2.4. Cantidad de alumnos segtin niimero de hijos en el grupo 1
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Fuente: Centro de Cémputos, Facultad de Ciencias Econémicas

Grifico 2.5. Cantidad de alumnos segiin niimero de hijos en el grupo 2
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De todas estas consideraciones, surge una pregunta central para el
tema que nos ocupa: jcudntas son las variables a controlar para lograr
una cierta validez interna? Estas son pricticamente infinitas, pero la
aleatorizacién (asignacion al azar de los sujetos a cada grupo) permite
igualar los grupos en todas ellas (dentro de ciertos limites como dije
mds arriba), por eso, como norma general los disefios rigurosos tienen
mayores posibilidades de control de la validez interna. Mds adelante
matizaré esta afirmacion, pues deben tenerse presente las condiciones
contextuales en que se lleva a cabo el estudio. Hablando estrictamen-
te, en realidad debiéramos decir que la aleatorizacién permite que los
grupos sean mds similares a medida que se aumenta el tamafo de la
muestra, lo que, a su vez, es explicado por la teoria de las probabilidades
aunque su tratamiento escapa ampliamente a los objetivos del presente
trabajo.

La aleatorizacién en los disenos rigurosos

La Figura 2.2 muestra un caso hipotético en el que, partiendo de
una poblacién de 80 sujetos, se seleccionaron al azar 40 y luego se forma-
ron (se distribuyeron en) dos grupos de 20 (por igual procedimiento).
Si, ademds, se determina también de esta forma cudl serd el grupo ex-
perimental y cudl el de control, cumpliremos con los tres requisitos. El
segundo, la distribucién, es el mds importante de todos, pues es el que
se vincula de un modo directo a la validez interna, sin la cual de nada
nos serviria la validez externa.

Figura 2.2. Proceso de seleccién de la muestra y de formacién de grupos para
estudios experimentales.

Seleccion Distribucion
Poblacion - Muestra ——»  Grupos

247,10, 11,
19,27,29,31,
32,34,41,42,
43,44, 53, 54,
67,68, 72

2,4,6,7,10, 11,19, 20,
23,27,28,29,31,32,
33,34, 35,37, 39,41,
42,43,44,8, 50, 52,
53,54, 55, 56, 63, 65,
67,68,70, 1,72, 74,
79,80

01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08,
09, 10, 11, 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,
49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56,
57, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64,
65, 66, 67, 68, 69, 70, 71, 72,
73,74,75,76,77,78,79, 80

06,20, 23,28,
33.35,37. 39,
48,50, 52, 55,

56,63, 5, 70,
71, 74,79, 80
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En la Figura puede verse que mediante la seleccidn obtenemos una
muestra a partir de la poblacién y, con el proceso de distribucidn, for-
mamos grupos con la muestra. Tanto uno como otro proceso podrian
no ser aleatorios, aunque si se logra al menos el segundo, considero que
el disefio es riguroso.

Es muy comin que se confundan la seleccién (de la muestra) con la
asignacion (de casos a grupos). Por la primera, obtenemos una muestra,
esto es, la totalidad de casos con los que haremos la investigacién, y con
la segunda, a partir de la muestra obtenemos grupos. Incluso, a veces
estos pasos se cumplen en forma abreviada, lo que puede aumentar la
confusién. Por ejemplo, supongamos que un investigador piensa ha-
cer un estudio en una escuela primaria que cuenta con 8 divisiones en
primer grado. Decide seleccionar dos para el mismo y lo hace al azar
simple.

Ademds, de antemano establece que el primero que extrae sea el gru-
po de control y el segundo el experimental. Supongamos también que
introduce 8 bolillas en un bolillero y luego extrae dos al azar. En esta si-
tuacién, cumple los tres pasos en uno solo y pareciera que los tres aspec-
tos se realizan aleatoriamente. Sin embargo, no es asi, pues en realidad
estd tomando dos grupos naturales, o sea, formados con otra finalidad, y
se incluyen en forma completa (tal como estdn en la situacién natural)
a tratamiento o control, por lo que la asignacién de los sujetos a los
grupos no se hizo al aletoriamente. Para que esto suceda, el investigador
debe romper los grupos naturales y formarlos de modo tal que todos los casos
tengan la misma probabilidad de ir a uno u otro grupo.

Podemos verlo de otro modo que tal vez clarifique el concepto: su-
pongamos por comodidad que cada una de las divisiones cuenta con 40
alumnos; si extraemos dos divisiones, la cantidad de objetos elegidos al
azar es dos divisiones y no 80 alumnos. Si bien las divisiones se eligieron
al azar, no podemos aplicar la estadistica como si fueran dos grupos de
40 casos y como sabemos, no seria aplicable una prueba estadistica con
un sujeto por cada grupo, pues en realidad los elegidos al azar son dos
grupos y no los alumnos.

Algunos incluso sostienen que, ademds de cierta forma del disefio,
se debe cumplir con el requisito del doble ciego. Esto significa que ni
los sujetos involucrados ni el experimentador conocen quiénes estin
sometidos al tratamiento y quiénes al placebo (control). Esto tltimo es
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imposible de lograr en muchas situaciones en Ciencias Sociales, lo que
representaria una limitacién insuperable para aplicar este tipo de me-
todologia. Volveré sobre este punto mds adelante, en donde relativizaré
esta afirmacién.

Por ahora presentaré algunos de los disenos posibles, seleccionando
aquellos que mejor permitirdn explicar los conceptos involucrados. El
lector deberd tener presente que siempre podrd modificar alguno de
ellos mediante la substitucién de alguna de sus partes (lo que a veces se
hace para ganar en simplicidad), el agregado de otras o a travéz ambas
cosas.

Diserio de dos grupos, con distribucion al azar y postest solamente

En el ejemplo mencionado mds arriba, referido a la lectoescritura,
si en vez de tomar los grupos naturales (es decir, tal como estdn consti-
tuidos), el investigador decide conformarlos distribuyendo a los sujetos
en cada uno de ellos por algiin procedimiento de aleatorizacién, ten-
driamos el disefio de dos grupos con distribucién al azar y sélo postest,
que presento en el Diagrama 2.1. Recordemos la simbologia presentada
en el Capitulo 1. 7, ¢,y ¢, indican los momentos (o tiempos) en que
ocurre cada etapa. En la primera (z,), se conformaron dos grupos (G,
el grupo de control y G,, el grupo experimental) a/ azar, lo que se
representa con la R (recuérdese también que es la inicial de la palabra
inglesa “random”, que en castellano podemos traducir como “azar”). En
cada columna, incluimos lo que coincide en el tiempo, y en filas hacemos lo
propio en relacion a los grupos (por ello, en esta simbologia se usa una fila
por cada grupo). Cada “O” representa alguna medicién u observacién
de la variable dependiente realizada a todos los sujetos del grupo, aun-
que luego se usa algin estadistico que lo representa (es comun usar la
media, pero pueden ser otras medidas). En este disefio no es necesario
usar dos digitos, pues al darse las observaciones en un solo momento,
el primero permanece constante (sin él diferenciamos perfectamente las
observaciones a realizar).
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Diagrama 2.1. Disefio de dos grupos aletorios y sélo postest

Momentos en aue se concreta cada etana del exnerimento

Sl

Medicion de la variable
Se forman dos grupos, los sujetos I 2] £ dependiente en el grupo
se distribuyen a los distintos grupos L —» R G, X, O, «— de Conrtrol (postest?
al azar (R) ~a después del tratamiento
RG, /X, O

experimental (postest)
después del tratamiento

Ausencia de tratamiento
experimental o valor X, de la
variable independiente

Medicion de la variable
dependiente en el grupo

Tratamiento experimental o
valor X; de la variable
independiente

Las observaciones se efecttian sélo luego del tratamiento, por lo que
hablamos de postest. X, denota la existencia de algtin tratamiento expe-
rimental y X la ausencia de él o lo que se cumple habitualmente (en
el ejemplo de la ensenanza de la lectoescritura, representan el método
nuevo y el habitual, respectivamente). En una primera aproximacién,
podemos interpretar que la diferencia entre O,y O, es provocada por la
diferencia en los tratamientos (X, la variable independiente), porque la
distribucién al azar nos garantiza que los grupos resulten equivalentes
antes de la realizacién del experimento (mds adelante veremos que esta
afirmacion debe tomarse con mucha cautela).

Diseno de dos grupos, con distribucion al azar, pretest y postest

Es similar al anterior (ver Diagrama 2.2), pero agrega una medicién
de la variable dependiente antes del tratamiento experimental, que se
denomina pretest. Permite mds comparaciones, pues ademds de hacerlo
con los postest (en este caso O,,y O, ), podemos calcular O, - O, = D,
0,,- O, = De, donde De'y Dc representan la ganancia (es decir la variacion
o diferencia entre el pretest y el postest) en los grupos experimental y de con-
trol, respectivamente. Finalmente, se puede conocer la diferencia entre
Dey Dc, que indica la medida en que la variable independiente influye
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sobre la dependiente. También es importante recordar que en el subin-
dice el primer digito representa la observacién (en este caso, 7 antes del
tratamiento y 2 luego de ¢él) y el segundo, el grupo.

Este disefio se puede ampliar en varios sentidos. En primer lugar,
agregando mds grupos si la variable independiente tuviera mds de dos
valores (ver Diagrama 2.3 para cuatro valores de X).

En segundo lugar, agregdndoles un sequndo postest™. Esto es particular-
mente importante cuando, ademds de la intensidad del efecto de la variable
independiente, se desea conocer la persistencia del mismo en el tiempo. En
este caso, también suele decirse que se le agrega un postest diferido. El tiempo
que transcurre entre uno y otro postest dependerd fundamentalmente del
modelo que el investigador estd contrastando (ver Diagrama 2.4).

Diagrama 2.2. Disefio de dos grupos aleatorios con pretest y postest

b b Medicién de la variabl
edicion de la variable
RG. Oun X, 0, < dependiente después del

RG., O0,\ X; O tratamiento (postest); segunda

/v observacion en el grupo /.

En el subindice, el primer digito
indica la observacion y el segundo
el grupo.

Medicion de la variable dependiente
en el grupo de control (pretest) antes
del tratamiento; primera observacion
en el grupo uno.

Diagrama 2.3. Disefio de cuatro grupos aletorios con pretest y postest

z, z, t3 Z,
RG, 0, X O,
RG, 0, X, O,
RG, O, X, O,
RG, 0, X, O,

30 También puede realizarse con tres, cuatro o mds grupos.
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Diagrama 2.4. Disefio riguroso de dos grupos con pretest y doble postest

t 53 3 4 ts
RG, 0, Xy 0 Oy
R G2 012 X] 022 032

Se agrega una segunda
medicion de la variable
dependiente después del
tratamiento en ambos grupos
(postest diferido).

Se mide la variable dependiente en los
dos grupos (postest) después del
tratamiento

Este disefio, ademas de estimar efecto de X sobre Y, permite conocer la
persistencia de éste en el tiempo. El lapso comprendido entre ¢,y ¢sdepende de las
hipétesis que el investigador esta contrastando.

Como ejemplo, consideremos las siguientes hipdtesis:

H]I. Un programa de modificacién de la conducta produce aprendi-
zajes mds rdpidos que uno constructivista.

H?2. Se da una menor persistencia en el tiempo con un programa de
modificacién de la conducta, respecto del recuerdo de los contenidos
asimilados.

Asi, el primer postest permitird dar cuenta de HI, pero para saber
qué ocurre con H2, necesariamente debemos incluir un segundo pos-
test. Incluso, podria ser necesario agregar mds de uno, por ejemplo, si
modificamos H2 como sigue:

H?2. La diferencia en los recuerdos de los contenidos asimilados con
un modelo de ensefianza constructivista y uno de modificacién de la
conducta, serd mayor cuando mayor sea el tiempo en que finalizaron las
actividades de aprendizaje.

Disero de cuatro grupos de Solomon

Entre los disefios de control riguroso, el de cuatro grupos de Solomon
goza de mucho prestigio. Representa una combinacién de los dos que
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vimos en primer lugar, pues se realiza el experimento con pretest y sin
él. Es particularmente recomendado cuando quedan dudas del control
del efecto del pretest o la interaccién que existe entre éste y algin otro
factor de validez (ver Diagrama 2.5).

Para muchos autores, los disefios de control total representan la méxima
perfeccién posible. Dejando de lado esta cuestién, por cierto discutible,
pues no en todos los casos son los mds recomendables, a veces si
siquiera se pueden aplicar, ya que suponen la enorme dificultad de la
distribucién al azar, algo que no siempre estd a nuestro alcance®'. Ante
esta alternativa, debemos apelar a los estudios cuasiexperimentales o no
experimentales, en el préximo capitulo, continto con los primeros.

Diagrama 2.5 Disefo de cuatro grupos de Solomon

Z, Z, L‘3 Z,
RG, o, X, o,
RG, 0, X, 0,
RG, X, 0,
R G4 )(1 024'

Ejercicios

1. De los trabajos presentados en el Apéndice B, ;cudl o cudles son
rigurosos?

2. Sialguno es riguroso, realizi el diagrama del disefio.

31 Ademds, la artificialidad que se da con ellos puede interferir en las posibilidades de genera-
lizar, lo que representa un objetivo bdsico en esta linea de investigacién. Aqui tenemos implica-
dos importantes problemas epistemoldgicos y metodoldgicos, aunque por razones de espacio,
no serdn tratados en este trabajo.
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Capitulo 3

Disefnos cuasiexperimentales

Disefios cuasiexperimentales sin grupo de control

Los estudios cuasiexperimentales, por las posibilidades de aplicacién
que implican, son muy importantes para las Ciencias Sociales, aunque
dificiles de caracterizar metodoldgicamente. Son mds ficiles de imple-
mentar porque consideran grupos naturales, es decir, los toman tal como
estdn constituidos y se asignan a los distintos tratamientos de ese modo
(por ejemplo, el primer grado A y el primer grado B en un colegio, o el
turno de la manana y el de la tarde). Ademads, buscan el control de los
factores de validez interna, no por su neutralizacién como los rigurosos,
sino por medio de su medicién o a través de la compensacién, aspectos
que veremos al tratar cada uno de ellos.

Por otro lado, aunque no me propuse tratar el tema de la validez
externa, puesto que en general los disenos rigurosos producirin mds
interferencias en la realidad investigada que los que no lo son, es menos
probable que los cuasiexperimentales se vean afectados por ella.

Los disefios que veremos en primer lugar se caracterizan por contar
con un solo grupo (o un solo sujeto), por lo que la comparacién se hard
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entre lo que ocurre antes y después del tratamiento, o directamente se
compara con un grupo de referencia implicito, como en el primero que
presento. Se trata del disesio de un grupo y sélo postest.

Si bien comienzo con el que podria presentar el mayor nimero de
amenazas de validez interna para avanzar gradualmente hacia aquellos
en que éstas son menos probables, no debe suponerse un orden estricto
en cuanto a este punto. Por ejemplo, el diserio de un grupo, postest y do-
ble pretest se expone antes que el diserio con pretest y postest con variable
dependiente no equivalente, pero eso no significa que necesariamente
el segundo cuente con menos amenazas que el primero. En todo caso
el lector debe recordar una idea central acerca de la consideracién de la
validez que atin a riesgo de ser reiterativo mencionaré varias veces a lo
largo del presente trabajo: la validez no puede plantearse exclusivamente
a partir de la forma del diseno, sino que también deben considerarse las
condiciones contextuales y en general todos los aspectos que involucra cada
investigacion especifica.

Disefio de un grupo con postest iinicamente

El disefio experimental mds elemental es el de un grupo y solo postest
(Diagrama 3.1). En €l, se toma un grupo, se lo somete a un tratamiento
y luego se realiza la medicién de la variable dependiente. Por ejemplo,
se propone un curso de estrategias de aprendizaje con el cual supone-
mos que los alumnos universitarios tendrian menos dificultades para
comprender textos cientificos. Para comprobarlo, un docente toma un
grupo de alumnos determinado y les propone que asistan a dicho cur-
so. Luego de que los estudiantes lo han hecho, les toma una prueba de
comprension lectora y comprueba que son mayoria quienes la superan
satisfactoriamente. ;Podemos estar seguros de que manifestaron tener
buena compresién de los textos cientificos por el curso que tomaron?

Diagrama 3.1. Disefio de un grupo y sélo postest

tI tZ t3
NG, X, O
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La respuesta es no, pues entre muchos de los problemas que tiene, al
carecer de pretest, no se puede comparar la variable dependiente antes y
después del tratamiento. Es decir, no se puede constatar si efectivamen-
te hubo una modificacién en los alumnos que tomaron el curso (podria
suceder que ya tuvieran buena comprension lectora antes de hacerlo).

Shadish et al. (2002) nos hablan de las amenazas de validez, enten-
didas como “razones por las que una inferencia puede ser incorrecta” (:
512), inferencias que en los estudios de contrastacién de hipétesis cau-
sales nos llevaria a creer en una relacién causal que en realidad no existe.
En esta definicién se pone de manifiesto que ellos consideran que no
necesariamente una inferencia es incorrecta porque el disefio tenga una
forma determinada.

Las amenazas de validez también pueden verse como explicaciones
alternativas (a la variable independiente) de los resultados hallados. Esto
es, como otras causas que pueden influir en la variable dependiente en
el mismo sentido. En el ejemplo recién mencionado, la historia, esto
es, los sucesos que se desarrollan en forma paralela al experimento son
una explicacién alternativa posible. Por ejemplo, puede suceder que los
alumnos hayan recibido explicaciones de ese tema en otra materia y por
ello manifiesten luego un buen nivel en la prueba de compresion.

Shadish et al. (2002) sostienen que “la lista de las amenazas de
validez interna relevantes es enorme [si es que pudiera hacerse].
Sin embargo, la verosimilitud de una amenaza es siempre con-
textual, depende de las caracteristicas que presenta el disefio,
del conocimiento extra estudio de las amenazas, y del patrén de
los resultados observados del estudio. Por lo tanto, las posibles
amenazas a la validez no siempre son plausibles” (Shadish et al.
2002: 139, cursivas en el original).

“Esto significa que si se usé un disefio que deja serias dudas
acerca de si alguna explicacién alternativa es posible, el conoci-
miento que tiene el investigador de esa amenaza para ese caso
particular, sumado a los resultados observados y al conocimien-
to acerca de como se realizé el experimento, puede permitirle
que la descarte y reciprocamente, si fuera un diseno ‘fuerte’ en
validez, estos elementos podrian hacernos dudar de que se haya
observado realmente la relacién causal hipotetizada” (Echeva-
rria, 2011b, 184).

En el ejemplo recién mencionado, podria conocer cudles son las ma-
terias que los alumnos estdn cursando junto a la suya, o tomarle un

71



cuestionario luego de que hayan contestado a la prueba de comprensién
indagando posibles variables que explicarian los resultados observados.

De todos modos, en general el disefio de un grupo y solo postest es
poco recomendable por las amenazas de validez que tiene. Shadish et al.
(2002) expresan muy claramente cudles son sus alcances:

Puede ser util cuando se conoce mucho sobre el comportamiento de
la variable dependiente en determinadas situaciones en que se observa
un efecto que es lo suficientemente intenso como para descartar ciertas
amenazas (“el diseno tiene mérito en el caso poco frecuente, en el que
muchos conocimientos especificos de fondo existen acerca de cémo se
comporta la variable dependiente” (Shadish et al. 2002: 107). Estos
autores ofrecen el siguiente ejemplo: sabemos que los ninos prefieren
mirar televisién o jugar con la computadora antes que leer libros, y
estamos ante un grupo tipico en ese sentido. Un docente presenta una
propuesta para favorecer el interés de los pequenos por la lectura. Si se
observa un efecto notable, podemos interpretar el resultado del postest
como producido por el tratamiento.

Diserio de un grupo, pretest y postest

El agregado de un pretest al diseno anterior mejora la situacién pero,
atin asi, sigue teniendo serias dificultades. En este caso tenemos el dise-
fio de un grupo, con pretest y postest (Diagrama 3.2). Veamos algunos de
los factores que amenazan la validez, comenzando por la bistoria. Entre
t,y t, pueden haber ocurrido algunos acontecimientos que provocaron
que O, sea mayor que O, con lo que no podemos atribuirle a X esta
diferencia. Por ejemplo, el investigador quiere averiguar si una forma
nueva de ensefiar (X)) representa una buena alternativa a la que usaba
hasta ese momento (X)). Realiza un experimento en el que el contenido
a ensenar es /a inflacidn. Supongamos que luego de administrado el pre-
test (entre O, y O,), se produce una crisis econdmica y este tema estalla
en los medios de comunicacidn, es posible que los alumnos aprendan
por esto ultimo y no por la ensefanza recibida.
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Diagrama 3.2. Disefio de un grupo, con pretest y postest

t t t t

1 2 3 4
NG O, X O,

Dentro de la historia, incluimos los acontecimientos que se desa-
rrollan en forma paralela al experimento y que influyen en la variable
dependiente en el mismo sentido que el hipotetizado para la variable
independiente. Es mds probable que acttie cuanto mds tiempo pase en-
tre el pretest y el postest. Considerando dos casos extremos, si se trata de
un experimento que se lleva a cabo en una sola clase, es menos probable
que actte que si éste dura todo un afo. En el ejemplo de Vidal-Abarca,
(2000) visto mds arriba (Capitulo 1), si se llevara a cabo en una sola
sesién aunque sin el postest diferido, es menos probable que la historia
represente una amenaza. En este caso, podemos suponer que son es-
casas las posibilidades de que existan sucesos paralelos al experimento
que hagan que los alumnos sometidos a un tratamiento determinado
modifiquen su comprensién lectora, aunque, como dije antes, es fun-
damentalmente el conocimiento del contexto y en general de las condi-
ciones en que se llevé a cabo el experimento lo que nos puede ayudar a
descartar este factor (como cualquier otro).

De todos modos, es dificil que otras amenazas de validez sean con-
troladas. Por ejemplo, la maduracion. A veces se dan cambios en los
sujetos por el solo paso del tiempo (que tienen sus causas pero que no
conocemos o no podemos prever) y entonces este factor representa una
amenaza. Se trata del concepto metodolégico de maduracion, pues en
él se incluyen todos los cambios internos posibles de los sujetos par-
ticipantes en el estudio mientras éste se desarrolla, por ejemplo, por
cansancio.

Supongamos que queremos probar el efecto de un tratamiento psi-
coterapéutico para tratar determinadas neurosis y usamos este disefio.
Se le hace un diagndstico a los sujetos participantes antes de iniciar la
terapia, tras lo cual ésta comienza. Luego de 6 meses (tiempo en que
se supone que dicho tratamiento dard resultados), se vuelve hacer un
diagndstico y se constata que efectivamente, los sujetos mejoraron sig-
nificativamente su salud mental. Aqui, si bien se comprobé que efecti-
vamente hubo un cambio, no podemos estar seguros que el mismo no
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se deba a otros factores, por ejemplo, que los sujetos hayan madurado
por el paso del tiempo.

También puede suceder que la aplicacion del pretest haya producido
una modificacién en la variable dependiente. Esto es asi, pues el solo
hecho de responder a una prueba modifica a los sujetos, por ejemplo,
haciéndole tomar conciencia de ciertos aspectos en los que tal vez nun-
ca hubieran pensado. Asi, si le aplicamos el diagnéstico al grupo y sin
mediar el tratamiento, luego de un tiempo volvemos a implementarlo,
es muy probable que en la segunda observacidn se registren mejores
resultados. Este factor se llama aplicacion de pruebas (o test).

También podrian ocurrir cambios de quienes realizan los diagnds-
ticos, en el modo de implementar las pruebas o en el de corregir las
respuestas de los sujetos. En el ejemplo recién mencionado (se queria
probar el efecto de un tratamiento psicoterapéutico), si se toman en-
trevistas abiertas para indagar los sintomas que presentan los sujetos,
es posible que no se hagan las mismas preguntas en el pretest y en el
postest. Adn haciéndolas, puede que luego las respuestas no se clasifi-
quen con un criterio similar al de la primera prueba. Si ésta es menos
exigente que la primera, puede hallarse una diferencia entre O,y O,
que no se debe a la aplicacién del tratamiento. Esta amenaza se llama
instrumentacion.

La regresion es un fenémeno que se descubrié a partir de investigacio-
nes empiricas. Alude al hecho de que aquellos sujetos que registraron
puntajes extremos (muy altos o muy bajos) en una primera prueba,
obtendrdn una puntuacién mds préxima hacia la media en una segunda
medicién, aun si no fueron expuestos a ningtin tratamiento experimen-
tal. Por esto, si los grupos no se formaron al azar, puede suceder que el
experimental esté constituido mayoritariamente por sujetos que tienen
un nivel inicial muy bajo (respecto de la variable dependiente) con lo
que en el postest mostrardn, como norma general, registros mds altos
por el fenémeno de la regresion.

Para sintetizar lo dicho sobre este disefio, recordemos lo que
Shadish et al. (2002) sostienen sobre él: “los cientificos socia-
les (...) rara vez serdn capaces de construir conocimiento causal
confiable con el simple diseno pretest-postest, a menos que los
resultados hayan mejorado claramente [entre el pre y el pos-
test] y el intervalo entre las pruebas preliminares y posteriores
sea corto” (Shadish et al. 2002: 110).
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Diserio de un grupo, doble pretest y postest

Al disefio de un grupo, pretest y postest se le pueden hacer algunos
agregados o modificaciones que lo mejoran, algunas de ellas son: 1)
la inclusién de doble pretest; 2) el uso de una variable dependiente no
equivalente; 3) la repeticién en tiempos posteriores de las observaciones
pero sin tratamiento (tratamiento removido) y; 4) esta situacién con
un tratamiento entre las dos Gltimas observaciones. Vedmoslas en ese
orden.

La inclusién de un doble pretest (Disefio de un grupo, postest y
doble pretest, Diagrama 3.3) reduce la amenaza de la maduracién, pues
si ésta estd influyendo en la variable dependiente, seria esperable que
ocurra entre O,y O,, es decir, si no hay diferencia entre estas dos
observaciones, tenemos alguna estimacién de su influencia. Y lo mis-
mo podemos decir de otros factores como la historia, la aplicacién de
pruebas, la instrumentacién o la regresién. En otras palabras, si estos
factores estuvieran actuando, seria esperable que esto se dé entre O, y
0, ademis de observarse entre 0,y O,. Es decir, que el investigador
trata de reducir algunas amenazas agregando mediciones de la variable
dependiente que le permitan estimar si es probable que algunos fac-
tores de validez influyan en la variable dependiente. De todos modos,
igualmente debe ser muy cuidadoso.

Diagrama 3.3. Disefio de un grupo con doble pretest y postest

Disefio conpretesty postest convariable dependiente no equivalente ™’

En este caso se mide la variable dependiente antes y después del
tratamiento (O, y O, respectivamente), pero también se mide otra u
otras variables diferentes antes del tratamiento, representadas por O,
0,,...0, 'y después del mismo (representadas por O, O, ...0, ver

32 Los apartados sefialados con un asterisco pueden evitarse sin perder continuidad en la lec-
tura.
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Diagrama 3.4). La primera como es légico se espera que aumente en
la segunda medicién, pero la variable no equivalente no se espera que
cambie (por el conocimiento que tenemos de la misma) como resultado
del tratamiento. En el ejemplo planteado mds arriba, el docente quiere
saber si una forma de ensenanza es efectiva y para eso hace un experi-
mento con el concepto de inflacién. En el pretest observa lo que saben
los alumnos sobre inflacién y sobre interés. Luego hace lo propio en el
postest. Si, por ejemplo, en ambos conceptos se produce una ganancia
entre el pretest y postest, es posible que la maduracién u otros factores
hayan actuado.

Diagrama 3.4. Disefio con pretest, postest y variable dependiente
no equivalente

Z-1 Z-2 t3 t4
NG,  {0,0,0,..0,} X, {0, 0,0,..0,)

Disesio con tratamiento removido*™

Shadish et al. (2002) usan la X tachada (¥} para indicar que el tra-
tamiento es removido. Se dan en primer lugar los tres momentos del
diseno con pretest y postest de un grupo, luego le sigue un tiempo sin
nada, y finalmente dos nuevas observaciones pero sin tratamiento (Dia-
grama 3.5). Estrictamente hablando significa lo mismo que un espacio
en blanco (o que Xp), pero con este tachado los autores quisieron repre-
sentar que el tratamiento antes existié y ahora se eliminé.

Diagrama 3.5. Disefio con tratamiento removido

II t2 t3 t4 l‘5 l‘6 l‘7 l‘8
NG, 0, @ X 0, o, X o,

Es esperable que la variable dependiente suba o baje, segtin se dé la
presencia o ausencia del tratamiento. O sea que se espera que entre O,
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y O, se observe un aumento y que entre O,y O, esto no ocurra o se dé
una disminucién.

Este disefio es mds aconsejable cuando se supone que el efecto de
X no perdura en el tiempo, o en todo caso debe tenerse presente esta
posibilidad, ya que el efecto del primer tratamiento puede confundirse
con el momento en que éste es removido.

Diseiio de un grupo con tratamiento repetido*

El diseno con tratamiento repetido es similar al anterior. También
tiene cuatro observaciones (Diagrama 3.6), entre O, y O, se da el
tratamiento, entre O,y O, éste no se aplica (X), y luego entre O, y O,
esto ocurre nuevamente. Queda claro en cudles son las observaciones en
las que se espera que la variable dependiente aumente y en cuales dis-
minuya o mantenga su valor. Es mds dificil que las amenazas se hagan
efectivas, pues si estuvieran presentes en los momentos en que se aplica
el tratamiento, también debieran estarlo cuando éste es removido.

Diagrama 3.6. Disefio con tratamiento repetido

Diserios de una serie cronolégica

Podemos implementar disefios de una o mds series cronoldgicas, en
este apartado veremos el primer caso y mds adelante con dos de ellas.
Utiliza un solo grupo, es decir, se basa en comparar a los mismos sujetos
antes del tratamiento y después de él (Diagrama 3.7). Pero, a diferencia
del diserio de un grupo con pretest y postest, se realizan varias mediciones
de la variable dependiente, que pueden registrar cambios en tres di-
mensiones: “la forma del efecto (el nivel, la pendiente, la varianza y la
ciclicidad), su permanencia (continuo o discontinuo), y su inmediatez

(inmediato o diferido)” (Shadish et al. 2002: 173).
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Los disefios de series cronolégicas intentan reducir las amenazas de
validez con el agregado de mediciones antes y después del tratamiento.
En efecto, si algin factor estuviera actuando entre O .y 05 (es decir,
antes y después del tratamiento) también es muy probable que lo haga
entre O,y O,, entre éstay O,y asuvezentre O, y O, entre O,y O,
entre éstay O, y entre esta ultima y O,. Es decir que tenemos muchas
posibilidades de advertir si algiin factor distinto de X estuviera produ-
ciendo la diferencia entre O,y O, lo que no sucede con el disefio de un
grupo con pre y postest.

Diagrama 3.7. Disefio de una serie cronolégica

t] tZ t3 t4 t5 tG t7 t8 t9 t] 0
N GI OI 02 03 04 )(1 05 06 07 08

Investigaciéon explicativa causal con un solo sujeto (N=1)

Los estudios de sujeto tinico, o también conocidos como disefio
N=1, ademds de ser interesantes por si mismos, nos servirdn para discu-
tir algunos aspectos relativos a otros tipos de investigacién. A veces, suele
denominarse del mismo modo al estudio con N=1, al estudio de casos y a
la encuesta. Sin embargo, si bien tienen algunos elementos en comun,
también es cierto que hay otros que los diferencian de un modo claro,
por lo que es conveniente no confundirlos.

La encuesta puede ser vista como un método de investigacién, como
lo hacen Cohen y Manion (1990), o como una técnica de recoleccién
de datos. En esta tltima posicién podemos ubicar a Ander-Egg (2003),
quien la llama “entrevista extensiva”. En este trabajo la concibo como
método y puede responder a un estudio no experimental o descriptivo,
segun los objetivos que se propone el investigador: en el primer caso
pone a prueba alguna hipétesis (con las limitaciones que veremos mds
adelante), mientras que en el segundo esto no sucede.

Los estudios de casos, aunque se los asocia a la investigacién cualita-
tiva, podrian incluir datos cuantitativos; estudian en profundidad al o
los casos seleccionados como totalidades, se analizan varios aspectos al
mismo tiempo, es decir, asumen un enfoque holistico del fenémeno en
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estudio. En cambio, el experimento N=1 se usa para contrastar hipdtesis
causales, con utilizacién de datos cuantitativos y, a veces, test esta-
disticos (pruebas de significacién) propios de la tradicién cuantitativa.
Consideran una sola variable independiente y una dependiente (o unas
pocas), pero se limitan sélo a ellas, a diferencia del estudio de casos que
puede ser descriptivo, de tipo cualitativo y para algunos de contrasta-
cién de hipétesis.

La encuesta a veces se puede considerar dentro de los estudios de
casos, en el sentido de que su finalidad es describir una poblacién que
puede ser considerada como un caso. Pero se diferencian, porque la pri-
mera en general es extensa en cuanto a la poblacién que abarca, aunque
no profunda (realiza preguntas predeterminadas y generalmente cerra-
das, sobre cada aspecto o dimensién que pretende analizar), mientras
que en el estudio de casos, generalmente se analizan en profundidad ca-
sos, siendo mds importantes los registros narrativos antes que los datos
cuantitativos (aunque como dije recién podemos pensar en estudios de
casos de tipo cuantitativo).

El tipo de estudio N=1 mds elemental presenta dos series en el momen-
to empirico (Diagrama 3.8), una para establecer la linea base (X O,
X,0,, X,0,y X O, serie A), y otra con intervencién (X0, X,0, X,0,
y X,0, serie B).

Diagrama 3.8. Disefio N=1 (AB), con dos series de cuatro
observaciones cada una

t, t, t, z, t 2 t, , t,

N= ] XOOI XO 02 X003 XO 04 ‘X'I 05 )(] 06 Xv] 07 ‘X'I 08

Asi, en primer lugar, se selecciona un sujeto que puede ser un alum-
no de un colegio, un paciente que asiste a tratamiento, un docente, un
directivo, etc.

En segundo lugar, antes de la intervencién, se lleva a cabo un con-
junto de observaciones, que se denominan serie o fase, cuyo objetivo es
establecer la linea base, registrando la conducta que se quiere modificar
(variable dependiente) en varios momentos. Cuanto mds grande es el
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ndmero de observaciones, mayor serd su estabilidad. Esta linea de base,
nos permite conocer qué valor asume la variable dependiente sin inter-
vencién o en general, sin tratamiento (nos da una estimacién de ella,
por ejemplo, tomando el promedio de todas las observaciones de la
serie) y nos posibilita conocer la dispersién que tiene la misma.

En tercer lugar, se realiza la intervencién, y durante este periodo
también medimos la variable dependiente. Es conveniente concretar
un nimero de observaciones al menos tan grande como en el periodo
anterior. Las fases se pueden repetir, lo que nos da distintos disefos para
este tipo de estudios.

Un ejemplo puede ser el siguiente. Se quiere investigar si cierto
modo de organizar las actividades de ensefianza (con clases de corta
duracién y periodos de distraccién entre cada actividad llevada a cabo
en el aula) disminuye la conducta hiperactiva, ante lo cual se selecciona
un nifo que manifiesta esta caracteristica y se lo observa durante cinco
dias sin realizar ningiin cambio. En la semana siguiente, se establece
esta nueva forma de ensefianza, también se registra la cantidad de veces
que manifiesta signos de hiperactividad y, finalmente, se comparan las
medidas de cada una de las series desarrolladas.

Podemos repetir las series obteniendo otros disefios N=1. El que
se muestra en el Diagrama 3.9, tiene dos fases sin intervencion (series
A) y dos con intervencién (series B). Siempre se comparan los valores
que asume la variable dependiente en cada serie: con tratamiento o sin
é1%. También se los suele llamar a estos disenos AB y ABAB, respectiva-
mente, y en general se usa la “4” para representar cada momento con
ausencia de tratamiento, y la “B”, cuando éste estd presente.

Existen dudas sobre la interpretabilidad (validez interna) de los dise-
fios N=1, por el hecho de trabajar con un solo sujeto. Compardndolos
con los estudios anteriores, que se basan en estudiar a grupos de sujetos,
Leén y Montero (1993) nos explican con toda claridad los porqués.
Podemos sintetizar los fundamentos de los estudios con una muestra
representativa, diciendo que “suponen una lucha constante contra las
diferencias individuales” (: 226).

33 A veces hago la descripcién admitiendo que los disefios tienen una variable dependiente,
pero estos estudios pueden tener mds de una, como todos los que se mencionan aqui.
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Diagrama 3.9. Disefio N=1 (ABAB), con cuatro series de tres observaciones

Primera serie ~ Segunda serie  Tercera serie Cuarta serie
(A) (B) (A) (B)
t] t2 t3 t4 t5 t6 t7 Z-8 t9 tl 0 Z-1 1 tl 2 tl 3

N:] XOOI XOOZ X003 )(104 )(105 )(106 X007 X008 X009)(1010)(1011)(1012

Estas diferencias son tratadas como errores, que se disimulan en la
media (o cualquier otra medida estadistica). Por ello se dice que es-
tudian a un sujeto inexistente: el sujeto medio. En cambio, el experi-
mento N=1 tiene una légica completamente diferente, centrada en el
individuo: “si un fenémeno es lo suficientemente bésico se tendrd que
producir de forma similar en el resto de los individuos” (Leén y Mon-

tero, 1993: 227).
El experimento con sujeto nico,

“Gnicamente es capaz de proporcionar una técnica expe-
rimental para evaluar intervenciones para el sujeto indi-
vidual, [... ademds presenta] ambigiiedades introducidas
por las tendencias y variaciones en los datos de la fase de
linea de base y con la generalidad de los resultados de la
investigaciéon” (Cohen y Manion, 1990: 266).

Leén y Montero (1993) senalan con mayor precisién en qué cir-
cunstancias se presentan las dificultades de interpretacién (es decir, de
validez interna) de los experimentos N=1: cuando no existe una di-
ferencia clara entre los momentos en que el sujeto se expone al trata-
miento experimental y cuando esto no sucede, cuando la variabilidad al
interior de las series de observaciones es amplia o cuando los patrones
de eficacia no estdn claramente establecidos.

Los estudios N=1, son mds fuertes cuando se cumplen los dos su-
puestos siguientes: 1) El efecto del tratamiento experimental se observa
Unicamente mientras se realiza (es decir, no es prolongado) y, 2) este
efecto se puede observar en un periodo corto de tiempo.

Si no se da el primer supuesto, sélo podemos usar el disesio con dos
series (AB), por el problema de la interferencia entre las distintas series
(si usamos el ABAB por ejemplo, como el efecto del tratamiento de la
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primera serie perduraria ain después de interrumpirlo, en la segunda
sin tratamiento, tendriamos valores en la variable dependiente mds al-
tos que los reales para este caso). Si no se cumple el segundo, ocurre lo
contrario: es probable que en la segunda serie el efecto resulte menor
al real, por no presentarse (o no hacerlo con toda su intensidad) en los
pocos dias que ella dura.

Disefios cuasiexperimentales con grupo de control

Disenos sin pretest
Diserio de dos grupos y solo postest

Este diseno surge de agregar un grupo al disefio de un grupo y solo
postest (Diagrama 3.10). Como los sujetos no se incluyeron en el grupo
experimental y en el de control al azar, puede haber dificultades con
la distribucion. Més adelante veremos que existen formas de controlar
(reducir su amenaza) este factor cuando la asignacién a los distintos
grupos no se realiz6 al azar. El disenio de dos grupos y solo postest tam-
bién deja dudas con la mortalidad que, de un modo general, se refiere
al hecho de que se pierden datos sobre la variable dependiente en las
mediciones posteriores a la aplicacién de los tratamientos. Por ejemplo,
se realiza un estudio para conocer si el uso de un determinado progra-
ma informdtico favorece el desarrollo del pensamiento matemdtico y
se hace el experimento fuera del horario de clase con el diserio de un
grupo, con pretest y postest; en este caso es muy probable que abandonen
quienes tienen menos interés en el tema, por lo que la segunda obser-
vacion puede dar valores mds altos debido a que en el grupo quedan los
mds motivados para aprender y no por lo que les produjo el software
educativo. Cuando el experimento se hace con dos o mds grupos, puede
suceder que abandonen el experimento sujetos que tienen caracteristi-
cas diferentes en un grupo respecto del otro. Por ejemplo, si en el grupo
de control dejan aquellos que estdin muy motivados y, reciprocamente,
en el grupo experimental lo hacen quienes tienen poco interés en el
tema estudiado, esto provocard una diferencia en los postest que no fue
producida por el tratamiento experimental (en este caso, quedardn en
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el grupo experimental sujetos mds motivados que en el de control y esto
producird una diferencia en los postest que se confundird con la accién
de la variable independiente).

Por dltimo, la interaccién alude al hecho de que algunos de los fac-
tores que ya vimos, al combinarse entre si, a veces producen un nuevo
efecto sobre la variable dependiente. La falta de distribucién al azar, de
por si, puede afectar la validez interna; pero ain estando controlada, al
unirse con la maduracidn, la historia u otras condiciones, podria pro-
vocar un aumento de la variable dependiente, que se confundiria con la
variable independiente, con lo que la variacién observada entre grupos
(o entre el pretest y el postest aunque no es el caso que estoy tratando)
no se podria atribuir legitimamente a los tratamientos. Todos estos pro-
blemas también se dan si la variable independiente tiene mds de dos
valores o categorias y por lo tanto, usamos mds de dos grupos, con uno
por cada uno de estos valores o categorias.

Diagrama 3.10 Disefio de dos grupos naturales, con postest Ginicamente

t, t, t,
NG, X, 0,
NG, X o,

Diserios con grupos duplicados y sélo postest™

Este disefio consiste en repetir el disefio de dos grupos naturales y
s6lo postest (Diagrama 3.11). Supongamos que la regresion haya ac-
tuado en el grupo 1 pues éste tenfa un nivel inicial muy bajo, pero he-
mos repetido tanto el tratamiento como los postest en otros dos grupos,
en este caso tenemos mds posibilidades de advertir si este factor influyd,
pues serfa demasiada casualidad que los dos grupos experimentales tu-
vieran un nivel bajo antes de los tratamientos.

Diserios de coborte
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En los disenos de cohorte, el grupo experimental recibe el tratamien-
to en un tiempo posterior al grupo de control y si es de grupos repetidos
esto se reitera luego en otros dos grupos (Diagramas 3.12 y 3.13).

Diagrama 3.11 Disefio con grupos duplicados y sélo postest™

t ; t , t 2
NG, X, 0,
NG, X, 0,
NG, X, 0,
NG, X, o,

Diagrama 3.12 Disefio de cohorte

t, £, t, t, t
NG, X O,
NG, X o,

Diagrama 3.13 Disefio de cohorte con grupos repetidos®

t] ZZ t3 I4 t5 ZG t7 t8 l‘g
NG, X, O,
NG, X, o,
NG, X, o,
NG, X o,

Los diseiios cuasiexperimentales de dos o mds grupos, con pretest y
postest

34 Tomado de Ledn y Montero (2003), aunque con la simbologfa usada aqui.
35 Tomado de Leén y Montero (2003), aunque con la simbologia usada aqui.
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Algunos disenos cuasiexperimentales tratan de reducir las amenazas
de validez de modos diferentes, como por ejemplo, a través de un pre-
test, en los que cuentan con dos o mds grupos y un postest; y con la
aplicacién de todos los tratamientos a todos los grupos en los compen-
sados. Comencemos por los primeros.

Obsérvese que este disefio guarda una similitud en su forma con el
andlogo riguroso (de dos grupos, pretest y postest). Aunque a simple
vista pareciera que la diferencia entre ellos es minima, en realidad tiene
su importancia, pues en el que trato aqui, los sujetos no se distribuyen
al azar en los distintos grupos, lo que hace que la adopcién de la hips-
tesis de la equivalencia entre éstos sea més dificil de aceptar (Diagrama
3.14). No obstante, ésta resultard mds plausible si O,y O,, arrojan
resultados semejantes, es decir cuando los pretest resulten similares.

Otra forma de ver la validez se relaciona a los supuestos que implica
cada disefo, es decir, los enunciados que debemos suponer sin certeza
(se deben chequear por otros medios o asumirse corriendo el riesgo de
equivocarse). Uno de ellos es la equivalencia de los grupos antes de la
aplicacién de los tratamientos. Este disefio, al agregar una observacién
a cada grupo antes de la aplicacién de X (los tratamientos), permite ad-
vertir si ellos son similares o no en la variable dependiente cuando atn
no se intenté modificar la variable independiente.

De todos modos, tiene menos posibilidades de controlar los factores
de validez que si fuera riguroso, pues no produce una neutralizacién
por aleatorizacién, sino que mediante el agregado del pretest pretende
estimar la equivalencia entre los grupos previa a la aplicacién de X (con-
trol por agregado de mediciones de la variable dependiente). Ademds,
puede realizarse con tres o mds grupos, lo cual es necesario si la variable
independiente tiene mds de tres categorias o valores.

Diagrama 3.14 Disefio de dos grupos naturales, pretest y postest

tI tZ t3 t4
N GI 01 1 XO 021
N G2 012 )(1 022

Diserios de dos o mds series cronoldgicas*
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El disesio de dos series cronoldgicas representa una variacién del que
cuenta con una sola y vimos mds arriba. Agrega un grupo que no se
expone al tratamiento experimental, lo que da mayores posibilidades
de control. Lo ideal es que el grupo agregado sea lo mds similar que se
pueda al grupo experimental (Diagrama 3.15).

Diagrama 3.15. Disefio de dos series cronolégicas

t] tZ tﬁ t4 Z.5 tG t7 t8 t9 tl 0
N G] O] 1 021 031 04 1 X() 05 1 061 071 081
N GZ 012 022 032 042 X] 052 062 072 082

Disefios compensados

Este tipo de estudio se basa en exponer a un mismo grupo a varios
tratamientos en forma sucesiva. El primero que presento es el més ele-
mental y cuenta con dos grupos, que reciben sucesivamente los dos
tratamientos (Diagrama 3.106).

Este disefio permite obtener luego una media para cada grupo y
para cada tratamiento, lo que posibilita conocer si las diferencias entre
las distintas observaciones se deben a unos u otros. La Tabla 3.1 mues-
tra el modo de obtenerlas. O,, y O,, son las observaciones registradas
cuando el grupo 1 es expuesto a X,y X, si las sumamos y dividimos
por 2 obtenemos la media de este grupo ante los dos tratamientos (M)).
Reciprocamente, si hacemos lo mismo con O,, y O,,, obtenemos la
media para el grupo 2. Al mismo tiempo, M, surge de promediar los
valores obtenidos en los dos grupos con el mismo tratamiento (X)) y
reciprocamente, M_, de promediar las cifras registradas en los dos gru-
pos con X,. Cuanto mds se parezcan M,y M, mds podremos aceptar la
hipétesis de la equivalencia preexperimental de los grupos y cuanto mds
se diferencien M , con M, mayor serd la influencia de X (estas medias

x0
se obtienen de tratar a los dos grupos con cada uno de los tratamientos).

Estos estudios también pueden implementarse con una variable in-
dependiente que cuente con mds valores, lo que implica formar mds
grupos. Por ejemplo, si X supone tres posibilidades, tenemos el disefio
de tres grupos y tres tratamientos (Diagrama 3.17).
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Generalizando podemos decir que el nimero de grupos es igual al
namero de tratamientos (dentro de estos por supuesto debemos contar
los placebos o los tratamientos nulos, si los hay).

Diagrama 3.16 Disefio compensado de dos grupos y dos tratamientos

t] tZ t3 t4 t5
N G'1 X() 01 1 )(1 021
N GZ )(1 01 2 XO 022

Tabla. 3.1. Medias de grupos y tratamientos en el disefio compensado de dos
grupos y dos tratamientos

(0,,+0,)/2=M, Media del Grupo 1
(0,+0,)/2=M, Media del Grupo 2
(0,+0,)/2=M, Media del tratamiento X,
(0,+0,)/2=M, Media del tratamiento X,

Diagrama 3.17 Disefio compensado de tres grupos y tres tratamientos

t] tZ t3 t4 t5 t6 t7

N G] XU 01 1 )(1 02 1 )(2 03 1

N GZ Xv] 012 )(2 022 XO 032

N G3 XZ 013 XO 023 )(1 033
Ejercicios

1. Del Apéndice B, selecciond el o los estudios cuasiexperimentales
y realizd el diagrama del disefo.

2. Si tuvieraas que replicarlo, ;qué tratarfas de modificarle para que
tengan mds validez? Justificd tu respuesta.
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Pensd en una investigacion cuasiexperimental qué podrias reali-
zar en tu Trabajo Final (o en alguna otra exigencia académica)
y describila en media pdgina; realizd el diagrama de su diseno.

Modificalo para que se transforme en riguroso.



Capitulo 4

Disefos no experimentales

En este trabajo llamo 7o experimentales a los estudios en que se po-
nen a prueba hipdtesis que afirman relaciones de causalidad entre va-
riables, pero éstas s6lo son observadas, sin que se las manipule como
en los de corte experimental. Estrictamente, sélo permiten conocer en
qué medida estdn vinculadas, aunque a veces el investigador, basdéndose
en ciertos conocimientos previos a su trabajo, puede interpretar una
asociacién hallada en términos de causa y efecto. No deben ser visos
sin embargo como inferiores a los experimentales, pues como ya dije en
varias oportunidades, en determinadas situaciones podrian tener mds
validez que éstos, en funcién de las caracteristicas especificas del estudio
(Shadish et al. 2002).

Con estos disenos se puede analizar si dos o mds variables estdn re-
lacionadas de dos modos diferentes: 1) partiendo de una hipétesis o, 2)
simplemente buscdndola luego de recolectados los datos. El segundo
caso tiene como finalidad el descubrimiento de una relacién entre varia-
bles, trabajando en forma inductiva; en el primero se adopta al menos
una hipdtesis a priori y se intenta contrastarla, haciéndolo en forma
hipotético deductiva.

Los estudios no experimentales también se llaman correlacionales,
pues normalmente se utiliza el coeficiente de correlacién como instru-
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mento de an4lisis de datos. Este bdsicamente nos informa sobre el grado
en que se da la relacién entre dos variables y sobre el sentido de la misma
(recuérdese la cita de Mayntz, et. al. 1975, incluida en el Capitulo 1%). Sin
embargo, no hay que creer por ello que en la investigaciéon experimental
no se usan coeficientes de correlacién, pues en ésta también podrian
considerarse a la hora de analizar la informacién.

De cualquier manera, debemos tener presente que “una correlacion
no implica necesariamente una relacién de causa a efecto entre dos fac-
tores” (Cohen y Manion, 1990: 213), pero la ausencia de correlacién
supone ausencia de causalidad. Ello es asi, pues causalidad implica ne-
cesariamente correlacién. Esto significa que los estudios no experimenta-
les nos permiten refutar hipdtesis causales, aunque una corroboracion debe
interpretarse con mds cuidado aiin que en estudios cuasiexperimentales o
experimentales rigurosos”.

Segiin Cohen y Manion (1990: 209) la investigacién no experimental
resulta adecuada en investigaciones exploratorias en campos en donde
existe poca o ninguna investigacion previa,

“cuando hay una necesidad de descubrir o aclarar rela-
ciones [...] Es especialmente util, en ese sentido, en los
pasos iniciales de un proyecto donde tiene que cubrirse
una cierta cantidad de trabajo bdsico de fundamentacién

para conseguir una cierta idea de la estructura de las rela-
ciones” (Cohen y Manion, 1990: 209)3

y también cuando el objetivo es realizar predicciones. Ademds, tie-
nen una enorme ventaja sobre los estudios cuasiexperimentales y rigu-
rosos, ya que permiten analizar simultdneamente las relaciones entre un
gran numero de variables, lo que los aproxima mds a las situaciones rea-
les. Esto los diferencia de los dos dltimos, que s6lo pueden considerar
una sola causa (variable independiente) por experimento, o unas pocas

36 El sentido de la relacién puede ser positivo o negativo, es decir, la relacion puede ser directa
o inversa. En el primer caso, al aumentar una variable, también lo hace la otra, y reciprocamen-
te, al disminuir la primera, ocurre lo mismo con la segunda. En el segundo caso, cuando una
variable aumenta, la otra disminuye y viceversa.

37 El razonamiento se basa en la regla légica generalmente denominada modus tollens, que
puede esquematizarse asi: p implica g, y no-¢, por lo tanto no-p. En este caso tenemos: si hay
una relacién de causalidad entre X e Y, entonces hay correlacién, pero no hay correlacién, por
lo tanto, no hay causalidad. Esto a su vez, es equivalente a afirmar que de una hipétesis causal se
deduce necesariamente una hipétesis correlacional y la inversa no es verdadera, pero la falsedad
de una hipétesis correlacional implica la falsedad de una hipétesis causal.

38 Estos autores hablan de investigacidn correlacional en vez de no experimental.
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si se trata de un estudio factorial, en situaciones més artificiales, lo que
supone menores posibilidades de generalizar.

Ya dije que los estudios no experimentales pueden ser muy impor-
tantes para descubrir relaciones causales que luego se contrasten con
métodos que permitan un control més riguroso, pero incluso a veces
son la tnica alternativa que tenemos, pues, existen variables que no se
pueden manipular, por razones éticas, por razones econémicas o sim-
plemente porque no se conoce la forma de hacerlo. Por ejemplo, no
podemos modificar la clase social de los alumnos para conocer qué in-
fluencia tiene ésta en la eleccién de una carrera universitaria, o no po-
demos extraerle el lébulo frontal a un grupo de sujetos con la intencién
de indagar si éste influye en la capacidad de planificar o controlar la
agresividad en los individuos estudiados.

Disefios no experimentales prospectivos

Un diseio no experimental prospectivo es aquel en que nos
proponemos observar la o las variables independientes en primer lugar
y luego la o las dependientes, refiriendo estas dltimas a hechos que no
han sucedido al momento de medir las primeras. El mds elemental
de todos cuenta con un solo grupo, lo que naturalmente no permite
hacer comparaciones. Supongamos que tenemos en mente la siguiente
hipétesis: la comprensién lectora influye en el rendimiento de los
alumnos universitarios y que tomamos a todos los alumnos que tienen
baja compresiéon lectora y medimos su rendimiento. Si este también
es bajo, ;podemos concluir que las variables estin asociadas? Podria
suceder que los que tienen alta comprensién también muestren un bajo
rendimiento (lo que se daria si las variables no estdn relacionadas), lo
que no nos permite advertir el Disesio no experimental de un grupo y sélo

postest (Ver Diagrama 4.1).

Diagrama 4.1. Disefio prospectivo de un grupo y sélo postest

t] t2 Z-3
NG x o

1 1 1
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Supongamos ahora que le tomamos a una muestra de alumnos una
prueba de comprensién lectora al iniciar las clases o en las primeras
semanas de cursado y conformamos dos grupos, por un lado, quienes
manifestaron un alto nivel de comprensién y aquellos en que éste fue
bajo. Después comparamos el rendimiento en ambos grupos™.

Notese que se midi6 la variable independiente antes que la depen-
diente, o antes de que los hechos que se describirian con la variable
dependiente ocurrieran®, por ello lo caracterizo como prospectivo. El
Diagrama 4.2 corresponde al mismo y en él utilizo una x minuscula
para senalar que la variable independiente no se manipuld.

Otro ejemplo puede ser el siguiente: queremos poner a prueba la
hipétesis que afirma que “quienes han asistido a un colegio secunda-
rio con orientacién humanistica tendrdn un mejor desempefo en la
universidad en carreras de esta clase”. En este caso, podriamos confor-
mar dos grupos: uno con quienes siguieron esta orientacién y otro con
quienes no lo hicieron. Finalmente, indagamos si hay diferencia entre
ambos grupos en el rendimiento. Vemos que sélo es posible medir las
variables, sin que el investigador decida quiénes van a seguir una carrera
u otra, por lo que 7o hay manipulacion, lo que sucede en todos los estudios
no experimentales.

Estos disefios no experimentales pueden realizarse con un niimero
indeterminado de grupos. Por ejemplo, si lo queremos concretar con
tres de ellos, serfa como se aprecia en el Diagrama 4.3.

Disefio no experimental prospectivo de dos grupos, pretest y postest

El primer disefio que vimos, en algunas situaciones particulares, se
podria realizar con pretest, aunque es poco probable que se dé una si-
tuacién para que podamos hacerlo. Por ejemplo, si estamos analizando
la influencia de las estrategias de lectura en la comprensién lectora y
sabemos que un determinado docente piensa implementar un curso

39 Este objetivo corresponde a uno de los desarrollados en un estudio que involucré a otros
(Echevarria, 2008b). Los disefios en el sentido restringido en que los concibo aqui se pueden
pensar por objetivos, incluso con la misma base de datos se pueden desarrollar diferentes dise-
fios, por ejemplo descriptivos y no experimentales.

40 Suponiendo que la variable dependiere tiene dos categorias, aqui los hechos serfan que los
alumnos presentan alto rendimiento en tal o cual porcentaje, y bajo rendimiento en tal otro.
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sobre ellas, mientras que en otro curso esto no ocurrird, podriamos to-
mar a todos los alumnos una prueba de comprensién antes de que se
inicie dicho curso y otra después, con lo que tendriamos un disefio con
pretest y postest, aunque sin manipular la variable independiente (Dia-
grama 4.4). Este ejemplo es de una situacién ideal y como dije recién
poco probable, no obstante, lo inclui para transmitir la idea de que el
investigador a veces puede aprovechar situaciones especificas para lograr
determinados objetivos si cuenta con un poco de sentido de la oportu-
nidad e imaginacién.

Diagrama 4.2 Disefo prospectivo de dos grupos y sélo postest

t] tZ tﬁ
NGI x, 01
NG, X, o,

Diagrama 4.3. Disefio prospectivo de tres grupos y sélo postest

tI t'2 Z'j
NG, X, o,
NG, X, o,
NG, X, O,

Diagrama 4.4. Disefio no experimental de dos grupos, pretest y postest

t 12 12 t

1 2 3 4
N GI 01 1 xO 021
N GZ 012 x] 022

Las x minusculas indican que la variable independiente no se mani-
pula, en algunas situaciones se observa al mismo tiempo que la depen-
diente pero se incluyen antes para representar el hecho de que se analiza
el efecto como si se hubiera manipulado.
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Diseios retrospectivos

Tal como ponen de manifiesto los andlisis epistemoldgicos, siempre
la causa ocurre antes que el efecto. En el ejemplo que vimos (se estu-
diaba la relacién entre la comprensién lectora y el rendimiento de los
alumnos universitarios), como no puede ser de otro modo, se dio antes
la variable independiente que la dependiente (los alumnos ya tenian
determinada comprensién antes de presentar tal o cual rendimiento)
y también sucede que se miden en ese orden, pero no siempre esto es
asi. Por ejemplo, a veces tomamos los sujetos en funcién de la varia-
ble dependiente, y luego observamos (o estimamos) que ocurrié con
la independiente. O lo que es lo mismo, indagamos hechos que ya han
ocurrido, buscando variables que los expliquen. Por eso también son
llamados ex post facto, aunque algunos mencionan de este modo a todos
los estudios no experimentales.

El més elemental de los disefios no experimentales retrospectivos
consiste en tomar un grupo de sujetos que tiene una caracteristica de-
terminada que corresponde a una categoria de la variable dependiente,
y luego se le mide la variable independiente (Diagrama 4.5). Estd basa-
do en una l6gica muy simple aunque con limitaciones que hay que evi-
tar si esto es posible. Por ejemplo, queremos explicar los problemas de
aprendizaje en funcién de la motivacién, entonces tomamos un grupo
que los tiene y le tomamos un cuestionario sobre motivacién. Si halla-
mos que el grupo no estd motivado hacia el aprendizaje concluimos que
la hipétesis se cumple. La dificultad que presenta este disefio es que no
permite comparar con un grupo sin problemas de aprendizaje. Aqui lo
denomino Retrospectivo de un grupo, pues se observa primero la variable
dependiente y luego la independiente (a ésta se la busca retrospectiva-
mente, o sea, luego de que se produjo el efecto). NG significa el grupo
que tiene la categoria o valor 7 en la variable .

Diagrama 4.5. Disefio retrospectivo de un grupo

tl t2
NG, O
}/ X
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La situacién mejora si podemos considerar mds valores o categorias
de la variable dependiente. Veamos un ejemplo. Cardozo y Alderete
(2009), estudiaron si algunas variables, clasificadas en individuales y
sociales, favorecen la resiliencia. Las variables independientes conside-
radas fueron: sintomas de salud mental, conducta de adaptacién social,
competencia social, autorregulacién de habilidades, autoconcepto, in-
teligencia, eventos negativos de vida y soporte social. A través de la re-
gresiéon multiple logistica llegaron a la conclusién de que la variable que
mejor predice la resiliencia es el autoconcepto, siguiéndoles el soporte
social y la autorregulacién de habilidades.

“La resiliencia se evalué administrando instrumentos que po-
nen en consideracion los siguientes aspectos: sintomas de salud
mental, adaptacién social y competencias sociales. Para formar
los grupos de resilientes y no resilientes se consideraron como
puntos de corte los percentiles 25 y 757 (: 161). Asi, se ve que
formaron los dos grupos en relacién a la variable dependiente
(el efecto, que fue la resiliencia), considerando dos categorias
(resiliente y no resiliente). Para establecerlas se basaron en los
percentiles, tomando los casos mds extremos (por encima del
percentil 75 y por debajo del 25).

Llamo a este disefio Retrospectivo de dos grupos (ver Diagrama 4.6), ya
que se observa la variable dependiente primero o al mismo tiempo que
las independientes (aunque no por esto pensamos que éstas se dieron
antes). En el gréfico, para reflejar este hecho, la dependiente aparece en
el momento de conformar los grupos. Ademds, puede verse también
que en las O se mide x, que es la variable independiente. En este caso,
O, quiere decir observacién uno de la variable x, se le pone un nimero
para diferenciarla de O,, que es la observacién de la variable x en el otro
grupo, dindose ambas al mismo tiempo. En otros términos, /xy 2x no
deben interpretarse como las categorias de la variable independiente,
pues en esa medicién se observan todas las que incluye esta variable (el
namero estd antes de la variable, mientras que cuando son categorias o
valores de ella estd después, como en los disenos que no son retrospec-
tivos).

El agregado de un grupo, a modo de control, mejora la situacién res-
pecto del diseno retrospectivo de un grupo. Se parte de formar grupos
en funcién de la variable dependiente y se mide la variable independien-
te. Los hechos que se quieren explicar ya ocurrieron cuando hacemos la
investigacion (la presencia o ausencia de resiliencia en el ejemplo), por
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eso es retrospectivo. Como acabo de decir, en este caso, 0, significa
observacién 1 de la variable x, mientras que NG, , grupo pertencciente
a la categoria 7 de la variable Y. Se puede agregar cualquier niimero de
grupos, lo que quise representar con el Diserzo Retrospectivo de n grupos.

Diagrama 4.6. Disefio retrospectivo de dos grupos

t t

1 2
N G)/I 01 x
N Gy2 OZx

Diagrama 4.7. Disefo retrospectivo de n grupos

tI tZ
N Gyz OIx
N C;J/Z 02x

NG o
n mx

:Grupos o situaciones? Disefio no experimental de una situacién y
sé6lo postest

Hay que notar que en los disefios no experimentales, en muchas

oportunidades los grupos sélo existen virtualmente, en el sentido de
que es el investigador el que los considera de ese modo en el momen-
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to de realizar el andlisis de los datos. Por ejemplo, desarrollamos una
encuesta en un colegio para conocer la relacién que existe entre la
profesién de los padres y el nivel de apoyo que estos les brindan a los
alumnos en tareas extraescolares. En este caso, el investigador procesa
la informacién como si hubieran existido grupos diferentes, cuando
en realidad éstos nunca se conformaron fisicamente, lo que si sucede
generalmente en los experimentales. Ademds, suele ocurrir que no co-
nocemos a priori la cantidad de valores que asumirdn las variables que
consideraremos independientes, pues ignoramos sus distribuciones en
la muestra o poblacién a estudiar, con lo que tampoco podemos saber,
antes de recolectar los datos, cémo se conformaran los grupos. Por esta
razén, a veces se parte de estudiar una situacién, lo que simbolizo con

la letra “S” (Diagrama 4.8).

Una dificultad de este tipo de disefios es que la muestra podria no re-
sultar adecuada para los objetivos propuestos (lo que puede suceder con
otros no experimentales). En el ejemplo que acabamos de mencionar, si
todos los padres (o la inmensa mayoria) tienen la misma profesién, no
podriamos hacer las comparaciones necesarias entre ellos para analizar
la relacién que hay entre las variables de interés. Como norma general,
todos los grupos que conformaremos con la o las variables indepen-
dientes deben estar bien representados en cuanto al ndmero de casos
que contienen.

Diagrama 4.8. Disefio no experimental de una situacién y sélo postest

t] tZ t3
S X, 0]

Disefio no experimental de dos situaciones y sélo postest

También puede suceder que tomemos dos o mids situaciones. En
el caso hipotético mencionado recién (analizamos la relacién entre la
profesién y el apoyo en actividades extraescolares), en vez de un colegio,
podriamos considerar dos, con lo que tenemos el Diserio no experimen-
tal de dos situaciones y sélo postest (Diagrama 4.9). Incluso el nimero de
éstas podria ser mayor, lo que nos ofrece mds garantias de que la mues-
tra se adecuard a los objetivos de la investigacidn.
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Diagrama 4.9. Disefio no experimental de dos situaciones y sélo postest

£, t, t,
1 X? OI
S, X, o,

Los disefios no experimentales suelen ser la Gnica alternativa posible
cuando tenemos muchas variables o cuando ellas cuentan con un ni-
mero considerable de valores. Por ejemplo, si la variable independiente
tuviera 10 valores, con un disefio experimental deberiamos conformar
como minimo igual cantidad de grupos, lo cual, por razones pricti-
cas, no suele ser posible. Al optar por un estudio no experimental, si,
ademds, no conocemos a priori cémo se distribuye la poblacién segiin
las variables independientes, no nos quedan mds alternativas que optar
entre los disefios que contemplan situaciones sin saber de antemano los
grupos que se van a formar.

Leén y Montero expresan esta idea en los siguientes términos:

“Tanto en los disefios experimentales como en los cuasi-experi-
mentales, los valores de la variable independiente eran elegidos
por el investigador y no solian pasar de tres o cuatro (...). En
los disefos «ex post facto» retrospectivos tanto los valores de
la variable dependiente como los de las potenciales variables
independientes vienen ya dados. El investigador elige los su-
jetos en funcién de la variable dependiente. Eso le garantiza la
ocurrencia del fenémeno que quiere observar, sin embargo no
sabe qué valores de las potenciales variables independientes van
a aparecer en su muestra’ (2004: 368).

Segtin ellos se debe aumentar lo mds que se puede el tamafo y la
representatividad de la muestra para tener las mayores garantias de que
todos los valores de las variables independientes estén representados.

Pero si esto es asi, la representatividad de la muestra tiene que ver
tanto con la validez interna como externa. Le6n y Montero (2004) sos-
tienen que en los que ellos llaman los estudios de cuasi control, esto no
s6lo afecta a la validez externa, sino también a la interna. Ademas, sin
contamos con una muestra aleatoria, cuanto mds grande sea su tamano,
mayor serd la validez externa.
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Es decir que, si la muestra es representativa, podemos estar seguros
de que la covariacién observada en ella se da en la poblacién, pero no
necesariamente esta variacién implica que exista una relacién de causa-
lidad entre las variables estudiadas.

Por ejemplo, queremos estudiar la relacién entre el género (como
causa o variable independiente) y el tipo de carrera que eligen los alum-
nos universitarios (como variable dependiente o efecto), formando gru-
pos con la segunda (carreras humanisticas o relacionadas a las ciencias
humanas, carreras relacionadas a las ciencias naturales y carreras relacio-
nadas a las ciencias formales). En un estudio retrospectivo, trataremos
de conformar la muestra de modo que haya una similar cantidad de
sujetos de las tres carreras y luego observamos el género, mientras que
si es prospectivo, seleccionamos sujetos tratando de que ambos géneros
(femenino y masculino) queden representados en forma similar y luego
observamos la carreras de los sujetos de cada uno de ellos.

Ejercicios:
1. Del Apéndice B, selecciond el o los estudios no experimentales y
realizd el diagrama del diseno.

2. ;Podria indagarse el mismo objetivo en con otro tipo de disefio
(por ejemplo, riguroso, cuasiexperimental)? Si considerds que la
respuesta es afirmativa, describi en media pdgina cémo lo harfas.
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Capitulo 5

Disenos factoriales

Los disefios experimentales se pueden implementar para una o mds
variables independientes y, en el tltimo caso, se llaman factoriales. El
Cuadro 5.1 muestra la clasificacién, tanto de los rigurosos como de
los cuasiexperimentales y no experimentales en funcién de la cantidad
de variables independientes que consideran. Por razones diddcticas los
presento en este Capitulo destinado exclusivamente a ellos.

Cuadro 5.1. Disefios de constrastacién de hipétesis

. . Simples (una variable independiente)
Experimentales rigurosos o

estrictos . . . . .
Factoriales (mds de una variable independiente)

Simples (una variable independiente)
Cuasiexperimentales
Factoriales (mds de una variable independiente)

Simples (una variable independiente)
No experimentales

Factoriales (mds de una variable independiente)
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Los estudios factoriales pueden pensarse como una ampliacién o
generalizacién de los anteriores, pues se diferencian de ellos porque el
investigador considera en el mismo estudio, mds de una causa. Esto le
permite analizar, por un lado, el efecto principal o global de cada una de
las variables independientes y, por otro lado, la interaccién que puede
haber entre ellas. Como contrapartida, presentan la enorme dificultad
de requerir una mayor cantidad de grupos, por lo que suelen ser dificiles
de implementar?’.

Al hablar de efecto global, me refiero al que una variable produce
sobre otra sin incluir en el andlisis una tercera, cuarta o mds variables,
mientras que la interaccion es la influencia conjunta que dos o mds de
ellas ejercen sobre, por lo menos, una tercera. Supongamos que anali-
zamos la relacién que hay entre la forma de ensenianza (considerando
dos alternativas: directiva y no directiva), cociente intelectual (altoy bajo)
y nivel de aprendizaje (distintos grado de logro de los objetivos; ésta es la
variable dependiente). Si la forma de ensenanza produce igual resultado
para cualquier nivel intelectual, entonces no hay interaccién. Pero si la
ensefanza no directiva es mds efectiva con el grupo de nivel intelectual
alto que en el bajo y viceversa®, entonces hay interaccién entre las dos
variables independientes (en algin sentido interaccionan para producir
un efecto que no puede explicarse por la suma de los efectos globales de
las dos variables independientes).

Lo anterior es lo mismo que decir que la interaccion existe cuando
la accién de una variable sobre otra es diferente en ciertos grupos con-
formados en funcién de una tercera. En el ejemplo hipotético anterior,
el efecto de la forma de ensefianza es especifico (particular) para cada
nivel intelectual y por ello, el dltimo modifica la accién que produce la
primera (interacciona con ella). Puede verse también en el ejemplo, por
qué para analizar la interaccién entre variables es necesario un disefo
factorial.

Aunque el problema de la validez no ha recibido para los estudios
factoriales el mismo tratamiento que para los de una variable, podemos
decir con toda seguridad que pueden ser con control riguroso o sin él,
segtin cumplan o no con los requisitos de aleatorizacion vistos al tratarlos.

41 El nimero de grupos que debemos formar es igual al producto del nimero de valores o
categorfas de cada variable independiente.

42 Lo mismo si sucede al revés.
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En lo que resta de este capitulo, veremos algunos de los factoriales que
podriamos implementar.

Disenios factoriales con control riguroso

El més elemental de todos los disenos factoriales tiene dos variables
independientes (que por convencién llamo Wy X) y ambas son dico-
témicas (tienen sélo dos valores W, W, para Wy X, X, para X, ver
Diagrama 5.1). En este caso, si queremos realizar un experimento rigu-
roso, debemos formar cuatro grupos al azar, exponiendo a un grupo a
W, X, otro a W, X, haciendo lo propio para W, X y W,, X,, con los
dos restantes. Por ejemplo, supongamos que queremos poner a prueba
la hipétesis que afirma que “El trabajo en grupo favorece el aprendizaje
si la duracién de la clase es suficiente como para que haya una buena
interaccion entre los alumnos; en cambio, si la ensenanza se distribuye
en secciones de corta duracién, es preferible el trabajo individual”.

Consideremos dos valores para la variable distribucion del tiempo
(dos sesiones de 35 y un recreo de 10, y 80 minutos respectivamente,
que llamaremos Woy W1). Utilizo hasta la letra X para mencionar a las
variables independientes, por ejemplo, V, W, X. En este caso, la variable
forma de ensenianza estaria representada por X (Xo = ensenanza indivi-
dual y X1 = ensenanza grupal). Entonces al grupo 1 se le ensefard con
dos sesiones de 35 minutos y con trabajo individual; al grupo 2, con dos
sesiones de 35 minutos y trabajo grupal; en el grupo 3, las clases serdn
de 80 minutos ininterrumpidos en forma individual, y el grupo 4, con
la misma forma pero los alumnos aprenderdn en grupo®. O sea:

W dos sesiones de 35 minutos y un recreo de 10,
W: 80 minutos ininterrumpidos,
X : enserianza individual,

X : ensenanza grupal.

43 No hay que confundir este disefio con el de cuatro grupos de Solomon, pues aqui
éstos se forman por el hecho de tener dos variables independientes, mientras que en
aquél, con la finalidad de repetir el diserio de dos grupos, con distribucion al azar y postest
solamente, pero con la realizacién del pretest en los dos grupos agregados.
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Este mismo experimento podria llevarse a cabo con la realizacién
de un pretest, como se aprecia en el Diagrama 5.2 (diserio factorial de
control riguroso, 2 x 2, pretest y postest).

Las variables podrian tener mds de dos valores. Por ejemplo, si X
tuviera tres, estarfamos ante un Disefio factorial de control riguroso, 3
x 2, pretest y postest (en el ejemplo antes citado, la forma de ensenanza
podria tener como opciones: tres sesiones de 20 minutos y dos recreos
de 10, dos sesiones de 35 y un recreo de 10, y una sesién de 80 minutos,

(Diagrama 5.3).

Diagrama 5.1. Disefo factorial de control riguroso, 2 x 2, y sélo postest

El Grupo I se expone
simultineamente a

WX,

tI
RG,
RG,
RG,

RG,

2 %
WX, o,
W, 0, El Grupo 4 se
WX, (0} exponea W X,

WX,

Diagrama 5.2. Disefio factorial de control riguroso, 2 x 2, con pretest y postest

t]
RG,
RG,
RG,

RG,

t 2 z,
WX, 0,
WX, 0,
WX, 0,
UV])(I 024

Diagrama 5.3. Disefio factorial de control riguroso, 3 x 2, con pretest y postest
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Disenios factoriales cuasiexperimentales™

Asi como se realizan disefios factoriales rigurosos, también podemos
pensar en otros cuasiexperimentales. Aunque hay que hacer una acla-
racién. Si consideramos que son factoriales s6lo aquellos disefios a los
que se les puede aplicar el método de andlisis factorial de variancia, los
cuasiexperimentales no lo serfan (por carecer del requisito de la aleato-
riedad). Herndndez Pina (1998), al tratar los disefos factoriales, habla
de ANOVA de dos y de tres factores (aunque aclara que existen otros,
no menciona cudles son, por lo que no sabemos si para ella todos los
factoriales son de tipo ANOVA o no). Al referirse al de dos factores, sos-
tiene: “este diseno exige que los sujetos hayan sido distribuidos al azar a
cada uno de los niveles de tratamiento” (: 105), lo cual es cierto si que-
remos aplicar este procedimiento de andlisis estadistico. Pero aqui estoy
usando el término factorial en sentido amplio, para referirme a aquellos
estudios que consideran mds de una variable independiente, incluso si la
distribucion no se realiza al azar.

En este caso, son mds limitados en cuanto a las pruebas de signifi-
cacién que se pueden implementar, por carecer de distribucién al azar,
pero a veces no tenemos otra alternativa. Por ejemplo, si en lugar de
asignar los sujetos al azar en el diseno de cuatro grupos con pretest y
postest tomamos grupos naturales, obtenemos su equivalente cuasiex-
perimental (Diagrama 5.4).

Diagrama 5.4. Diseno factorial sin distribucidn al azar, 2 x 2,
con pretest y postest

z, Z, t 3 z,
NG, 0, WX, o0,
NG, 0, WX, 0,
NG, 0, WX, 0,
NG, 0, WX, 0,

Si tenemos tres variables independientes dicotémicas, el nimero de
grupos a formar serd 8 (ver Diagrama 5.5), lo que torna extremada-
mente dificil su implementacién. Este surge de multiplicar entre si la
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cantidad de valores que pueden asumir las tres variables (o sea 2 x 2 x
2)*. Puede apreciarse cémo crece el nimero de grupos a medida que
incluimos mds variables. Cuando al disefio de 2 x 2 le agregamos una
tercera, aumenta de 4 a 8 y si lo hacemos con una cuarta, es de 16 (2 x
2 x 2 x 2). Esto muestra una de las principales dificultades que tienen
para ser implementados: la enorme cantidad de grupos que debemos
formar, cualquiera sea el tipo al que pertenecen (cuasiexperimental, no
experimental o riguroso).

Diagrama 5.5. Disefo factorial sin distribucién al azar, 2x 2 x 2,
con pretest y postest

Z-1 t2 t3 t4
N GI 01 1 ‘/(}W())( 0 02]
N GZ 0]2 VO W()X 1 022
N G3 013 Vv(}WI)( 0 023
N G4 014 V{) W])( 1 024
N G5 015 ‘/I WUX 0 025
N GG OI 6 1f] WﬂX 1 026
N G7 01 7 ‘/I W[X 0 027
N G8 018 1/1 W])( 1 028

Validez interna y tipo de diseiio

El Cuadro 5.2 muestra los factores de validez interna que incluye-
ron Campbell y Stanley (2005) y repiten Shadish et al. (2002), aunque
uno de ellos que no fue mencioando hasta ahora, se observa sélo en
el dltimo trabajo: la ambigiiedad de la precedencia temporal (ambiguos
temporal precedence). Sobre ella que sostienen que “la falta de claridad
acerca de qué variable se produjo primero puede producir confusién
sobre cudl variable es la causa y cudl es el efecto” (: 55). Este factor es

44 Este disefo, como los restantes presentados de tipo cuasiexperimental, también podria reali-
zarse en forma rigurosa, si los sujetos se distribuyeran al azar en los distintos grupos.
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particularmente importante en los disefios no experimentales en los que
en muchas oportunidades no se puede establer qué ocurrié en primer
lugar. Sélo el conocimiento del drea de investigacién pueden en algunos
casos salvarnos pero en otros esto resultard imposible.

Cuadro 5.2. Definicién de los factores de validez interna.

Ambigiiedad de la prece-

dencia temporal

No existe seguridad de que la variable indepen-
diente precede a la dependiente.

Historia Sucesos que se desarrollan en forma paralela al
experimento
Maduracién Procesos de cambio interno de los sujetos durante

el experimento

Administracién de test (o

pruebas)

Procesos de aprendizaje o modificaciones que
produce el hecho de responder a pruebas

Instrumentacién Cambios en la forma en que los instrumentos de
recoleccion de datos miden la variable dependiente
o de interpretar lo observado

Distribucién Falta de asignacion al azar de los sujetos al grupo

control y experimental

Mortalidad experimental

Abandono del experimento o pérdida de datos

en forma diferente en los grupos de control y
experimental, o luego del pretest de los casos con
valores menos favorables en relacién a la variable
dependiente

Regresion Tendencia de los puntajes extremos de regresar a la
media en una segunda medicién
Interaccién Interaccién entre distribucién y otros factores de

validez

Otro punto importante se relaciona a una tabla que incluyeron
Campbell y Stanley (2005) en la que muestran los factores de validez
(ubicados en las columnas) que controlan cada disefio (en las filas). El
signo “+” en una celda indica que ese factor es controlado. Pero algo
sumamente sugerente es que en el trabajo de Shadish et al. (2002) estas
tablas no estdn presentes. Veamos algunas ideas que marcan una dife-
rencia de concepcién entre ambos trabajos.
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Shadish et al. (2002) sostienen que “la asignacién aleatoria simple-
mente reduce la probabilidad de que esas amenazas [de validez interna]
sean confundidas con el tratamiento”. Asi, resulta claro que, si bien esta
forma de control (la asignacién al azar) es un poderoso instrumento
para reducir las amenazas, no las elimina por completo. Incluso estos
autores llegan a sostener que hay continuidad entre los disefios experi-
mentales aleatorizados y los no experimentales, pasando por los cuasiex-
perimentales y que todos pueden ser plausibles. Ademds, afirman que
la validez depende de las caracteristicas del estudio: por ejemplo, se hizo
un estudio con dos grupos formados al azar, pero en uno de los grupos
notamos que abandonaron el 75% mientras que en el otro lo hizo sélo
el 25%%, ;podemos confiar en que la mortalidad no es una amenaza?
Ademds, la mortalidad puede darse por el abandono diferencial en los
grupos, si quienes dejan el experimento en el grupo de control son los
mds motivados y en el experimental los de menor motivacidn, esto pro-
vocard una diferencia no debida a la variable independiente cuyo efecto
se confundird con el de ella®. Es poco probable que se dé un abando-
no tan diferente en un estudio aleatorizado, pero el ejemplo sirve para
mostrar que debemos analizar las amenazas en relacién a las situaciones
concretas que se presentan. Shadish et al (2002) también senalan que
la mortalidad puede verse como un sesgo de asignacioén que se produce
luego de comenzar el experimento, y no es controlada por la asignacién
al azar, esto Gltimo marca un diferencia con el trabajo de Campbell y
Stanley (2005) cuyo original en inglés se publicé en 1966 (aqui utilizo
la novena reimpresion en castellano).

Otra idea interesante en la que insisten, es que las amenazas de va-
lidez son mds o menos plausibles segtin los resultados que se observen.
Ponen el ejemplo hipotético ya mencionado de un estudio con el que
llamo Diseno de un grupo con postest sinicamente. Supongamos que pro-
bamos una propuesta para que los nifios lean mds en vez de jugar con
la computadora (por ejemplo, implementada en la escuela). Puesto que
conocemos que la mayoria ellos se interesa poco por la lectura, y mu-
cho por el ordenador, si luego de aplicar el tratamiento encontramos
un cambio notable en los nifios, podemos atribuirselo al tratamiento,
pues es poco probable que éste se dé por otros factores como la histo-
ria o la maduracidn, etc. Asi, si el efecto es contundente por un lado
y poco probable de observarse en la muestra estudiada, por otro lado,

45 Menciono un caso muy poco probable para ilustrar el concepto.

46 Puede ser otra variable distinta de la motivacién la que produce la diferencia.
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entonces podemos atribuirselo al tratamiento con menos posibilidades
de equivocarnos.

Esto sugiere que los factores de validez no deben interpretarse rela-
cionados a la forma de cada disefio como la Tabla del trabajo de Cam-
pbell y Stanley (2005) parece sugerir (aunque en realidad ellos nunca
quisieron sostener esta idea”).

Volvamos al ejemplo mencionado mds arriba (la comparacién en-
tre dos métodos de ensefianza de la lectoescritura), que consistia en
ensefarle al primer grado A del turno mafana con el primer método
(M1I), mientras que al primer grado B del turno tarde con M2y, luego
de transcurridos 6 meses de ensefianza, tomarle una prueba de lectoes-
critura a ambos grupos. Supongamos que en lugar de hacerlo de esta
forma, decidimos conformar dos grupos al azar, pero en el grupo expe-
rimental ensena una docente muy motivada, que establece una buena
relacién con los alumnos y es creativa a la hora de implementar la en-
senanza. En el grupo de control, la docente tiene caracteristicas opues-
tas (esto podria suceder ain si la determinacién de cudl es la docente
asignada a cada grupo se realiza al azar). Asi, este factor podria provocar
una diferencia entre los grupos que nada tiene que ver con X. Surge,
entonces, una pregunta inevitable: ;es la lista que nos presentan Shadish
et al. (2002) exhaustiva? Ellos mismos sostienen que no, los factores de
validez sefalados son los que mds probablemente actuardn en determi-
nados disefios e insisten en que se deben entender como los cuidados o
precauciones que deben tomar los investigadores, antes que pensar que las
inferencias realizadas a partir de la forma del diserio permiten de un modo
determinista interpretar los resultados de un experimento.

En otros términos, los estudios rigurosos no nos garantizan en forma
absoluta el control de la validez interna. Asi, el andlisis de estos autores
nos debe servir para reflexionar sobre las posibles dificultades de nuestros

47 Discuto estas cuestiones en Echevarria (2011b y ¢). En ellos argumenté que de Campbell y
Stanley (2005) pueden hacerse dos interpretaciones, una fuerte y otra débil. Segtn la primera
“hablamos fundamentalmente de factores de validez cuya falta de control hace que los disefios
la tengan en mayor o menor grado. Pero una lectura atenta de esta obra [Campbell y Stanley,
2005] pone de manifiesto que ellos no adoptan una posicién tan rigida, pues en varios pasajes
parece predominar una concepcién que denominaré débil. Aqui consideramos que més que de
factores, estamos ante amenazas de validez (...). O sea que la lista que se discute (cualquiera sea
ésta) nos indica posibles amenazas que podrian invalidar las inferencias” (Echevarrfa, 2011b:
183). Creo que en el trabajo de Shadish et al. (2002) se nota con mayor nitidez la interpreta-
cién débil, lo que explica la falta de la tabla de los factores de validez presente en Campbell y

Stanley (2005).
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experimentos, antes que como normas o cinones interpretativos que necesa-
riamente se dardn ante tal o cual diserio.

Otro punto también espinoso queda por tratar: los disefios rigurosos
y cuasiexperimentales son fuertes en validez interna, pero logran este
cometido por caminos muy diferentes. En el primer caso, por la aleato-
rizacién que permite la neutralizacién de los factores ajenos a la variable
independiente, es decir, se trata de evitar que estos factores influyan en
Y (variable dependiente) o lo hagan de un modo diferente en el grupo
experimental y de control. En cambio, los cuasiexperimentales sola-
mente estiman (miden) si estos factores estdn actuando sobre Y, lo cual
resulta radicalmente diferente (recuérdese lo que se dijo en el ejemplo
que inclui al introducir el tema de la validez interna). Esto significa que
el andlisis de la forma de los disenos nos muestra cémo podemos me-
jorar nuestros experimentos de un modo sencillo con modificaciones
que, generalmente, no implican un gran gasto de tiempo o recursos
adicionales.

Finalmente, veamos otro aspecto que habiamos mencionado mds
arriba y que quedé pendiente. Como ya dije al hablar de los disefios
rigurosos, segtn algunos autores, en la investigacién experimental se
debe cumplir el requisito del doble ciego. ;Qué pasa entonces si esto no
se da?, sel disefio carece de validez? Creo que no, pero es otro factor a
tener en cuenta, tomando la mayor cantidad de precauciones posibles.
Por ejemplo, si estd llevando a cabo su investigacién en el aula, asignan-
do al grupo con exposicién a X, a aquellos docentes que no creen en las
innovaciones propuestas o que estin menos predispuestos a implemen-
tarlas, podria repetirlo con otros alumnos invirtiendo los educandos
asignados a cada grupo.

Con todo, digamos que los disefios rigurosos, en términos generales,
son los mds fuertes en validez interna, teniendo el médximo nivel de
control, tanto los de una variable independiente, como los factoriales.
Por esta razdn, es deseable su uso, al menos cuando el investigador ya
ha clarificado sus hipétesis y ha probado sus instrumentos de recolec-
cién de datos. Si su teoria se vio corroborada por los hechos, en una
etapa posterior podria intentar una nueva contrastacién con estudios
cuasiexperimentales, buscando en este caso una mayor aproximacién a
la validez externa.
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De todos modos, no debe olvidarse que cuando no es posible la
aleatorizacién, siempre pueden mejorarse los disenos agregando medi-
ciones o grupos de comparacién. Comencé con los estudios cuasiexpe-
rimentales de un grupo, y luego presenté aquellos que tienen dos o mds
de ellos, pero en todos los casos, expuse primero los mds bdsicos, los
que tienen menos mediciones y por lo tanto mayores amenazas de va-
lidez interna para luego mostrar cémo se pueden agregar observaciones
o grupos de comparacién (o ambas cosas) y de este modo aumentar las
posibilidades de control de la validez*®.

Y por dltimo, recuerdo una idea de Shadish et al. (2002) que por su
importancia la reitero: cuando el efecto observado es contundente, po-
demos hacer algunas concesiones en cuanto a la rigurosidad del diseno,
en cambio cuanto éste no es demasiado claro, su forma nos puede dar
alguna garantia en la interpretacién de los resultados. De todos modos,
un experimento e incluso unos pocos, no son suficientes para aceptar
una hipétesis dada.

48 Otra diferencia entre los trabajos de Shadish et al. (2002) y Campbell y Stanley (2005) es la
desaparicion de los disefios preexperimentales, como dije en la primera edicién de este libro la
diferenciacién entre ambos es dificil de establecer. También agregan un factor de validez: prece-
dencia temporal ambigua (ambiguos temporal precedente). Por otro lado, no todos los autores
que tratan el tema dan la misma lista aunque en general parten de Campbell y Stanley (2005).
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Capitulo 6

Investigacién descriptiva

Los estudios descriptivos son particularmente dtiles cuando un inves-
tigador se inicia en un tema nuevo. En este caso, puede comenzar a
recabar datos vinculados al problema o tema que recortd, sistematizar-
los y exponerlos, sin pretender establecer relaciones de causalidad entre
variables.

Aqui trato los estudios descriptivos® que usan datos cuantitativos y
muestran con qué frecuencias aparece cada categorifa para las distintas
variables, qué valores asumen ciertos pardmetros que caracterizan a una
poblacién o cémo evolucionan estos valores en el tiempo. Esto tltimo
puede posibilitar realizar predicciones o conducirnos a descubrir rela-
ciones entre variables, lo que marca el limite con la investigacién no
experimental, pues al establecer estas relaciones ya estamos pensando en
términos de la asociacién que puede haber entre ellas.

Los disefios descriptivos resultan de utilidad para conocer quiénes,
cudntos, cudndo, cémo, qué cambios se producen con el tiempo o qué
diferencias hay entre ciertos grupos en relacién con determinadas va-
riables, y estdn siempre referidos a una situacién acotada y a un tiempo

49 Para algunos, la investigacién cualitativa es descriptiva (por ejemplo, Bogdan y Biklen,
1992); dejando de lado este tépico, en este capitulo trato la investigacién descriptiva de cardc-
ter cuantitativo.
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determinado. Pueden responder, por ejemplo, a preguntas como las si-
guientes: ;qué libros leen los adolescentes?, ;quiénes estudian carreras
humanisticas?, ;cudntos alumnos tienen dificultades de aprendizaje?,
scudndo se produce la mayor desercién en la universidad?, ;c6mo evo-
lucionan los sujetos sometidos a un tratamiento psicopedagégico deter-
minado?, ;qué diferencia hay entre los docentes de mayor antigiiedad y
los de menor experiencia en la forma de ensefianza? Estas preguntas se
realizardn en relacién con una poblacién y en un tiempo estipulado™.

Por otro lado, las diferencias entre un estudio descriptivo y uno ex-
plicativo también se aprecian en el hecho de que en el primero carece
de sentido hablar de variables independientes y dependientes, pues no
se establecen relaciones de causalidad entre ellas. Puesto que no se con-
trastan hip6tesis causales, propongo clasificarlas en descriptoras, que son
aquellas que se usan para caracterizar a los sujetos que se intenta descri-
bir, y de comparacién, que nos permiten diferenciar entre grupos. Existe
una analogia entre algunos estudios descriptivos y los de contrastacién
de hipdtesis no experimentales. Las variables de comparacién en los
primeros ocupan el mismo lugar que las independientes en los que se
ponen a prueba hipétesis, y reciprocamente, las variables descriptoras y
dependientes cumplen roles andlogos en unos y otros”

Los disenos transversales

El disefio descriptivo mds elemental es el de un grupo y una sola
medicién (Diagrama 6.1). Se realiza un corte transversal en el tiempo y

50 Lo mds comun es utilizar frecuencias, medidas de tendencia central (como la media aritméti-
ca, la mediana o la moda) y medidas de dispersién (como por ejemplo, la desviacion estdndar).
Pero no tenemos porqué limitarnos a estos estadisticos.

51 Cohen y Manion (1990) conciben la investigacién descriptiva como una clase amplia que
incluye, en primer lugar, los estudios longitudinales, transversales y de tendencia o prediccién.
Pero también ven como tales a los estudios correlacionales (aqui llamados no experimentales),
el estudio de casos, la investigacion histérica, la encuesta y la investigacién ex post facto. Esto
es asi ya que ellos consideran dos grandes categorias: por un lado, la investigacion experimen-
tal, y por otro lado, la descriptiva. Arnal et al. (1992), al hablar de las metodologfas de corte
cuantitativas diferencian entre experimental, cuasiexperimental y no experimental y la tltima
contiene a la correlacional y descriptiva. Sin embargo, considero que a ésta es preferible ubicarla
en una categorfa aparte, porque tiene objetivos que la diferencian claramente, tanto del estudio
de casos, como de la investigacién que aqui llamo no experimental. Las denominaciones y la
concepcion de los disenios descriptivos que incluyo estdn tomadas de Manheim (1982), aunque
formalizados con la simbologfa usada aqui, pues, como ya dije, me propuse representarlos a
todos con las mismas convenciones.
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se mide la variable descriptora. También podria suceder que se conside-
ren mds variables, pero igualmente hablamos de una observacién, en el
sentido de que se indagan en una unica oportunidad. El objetivo pre-
sentado mds arriba responde a este disefio (conocer el rendimiento de
los alumnos de Ciencias Econémicas que cursaron las materias Logica
y metodologia de las ciencias en el primer cuatrimestre del afio 1999).

Puede verse que en este diagrama se incluye una sola variable, pues
he hecho una descripcién no comparativa. Ademds, se aprecia que los
estudios descriptivos no analizan relaciones de causalidad entre varia-
bles y pueden presentarse los datos con una sola variable por vez. Pero
esto no necesariamente es asi, por ejemplo, si queremos hacer una des-
cripcién de la nota segtin el sexo de los alumnos, podemos construir el
grifico que se presenta mds adelante al tratar el disefio transversal de
dos grupos.

El diseno de un grupo y una sola medicién s6lo nos permite conocer
las caracteristicas de una poblacién en un momento dado. En cambio,
si le agregamos uno o mds grupos, ademds de esto podremos realizar
una comparacién entre ellos, como se aprecia en los Diagramas 6.2 a

6.4,

Diagrama 6.1. Disefo transversal de un grupo

4 2

NG o

x1

Diagrama 6.2. Disefio transversal de dos grupos

t] t2
NG, o,
N GxZ 02

Por ejemplo, si ademds de conocer el rendimiento de los alumnos en
el primer parcial, quisiéramos comparar entre mujeres y varones tene-

52 A veces suelen llamarse a estos disefios seccionales, reservando el término transversal para
aquellos que estudian grupos de edades distintas con la finalidad de conocer su evolucién. Es
decir, permiten lograr lo mismo que los longitudinales, aunque en un periodo de tiempo breve.
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mos un disefio transversal de dos grupos. En este caso, debemos incluir
en el diagrama las dos variables, que serviria para tres objetivos: conocer
el rendimiento en el primer parcial de légica de los alumnos de sexo
femenino, de los de sexo masculino y comparar entre ambos. Hemos
usado un diseno transversal (los datos fueron recolectados en una tinica
oportunidad y en dos grupos) y comparativo, pues nos permite compa-
rar entre ellos.

A su vez, podemos implementar disefos transversales tres o cual-
quier nimero de grupos, como se ve en los Diagramas 6.3 y 6.4.

Diagrama 6.3. Disefio transversal de tres grupos

t] tZ
NG, o,
NG, o,
N Gx3 03

Diagrama 6.4. Disefo transversal de n grupos

tl tz
NG, (0}
NG, 0,
NG, 0,

Disefios longitudinales
Los diserios longitudinales se caracterizan por realizar un seguimiento

de uno o mds grupos, concretando varias mediciones de las mismas
variables en distintos momentos, lo que facilita conocer si se van mo-
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dificando o no a través del tiempo. Si estos disefios tienen mds de un
grupo, a su vez, ademds de apreciar su evolucion, se pueden hacer com-
paraciones como en los transversales (Diagramas 6.5 a 6.8).

Con este tipo de estudios, a veces es imposible ubicar a los mismos
sujetos, por lo que Herndndez Sampieri et al. (1991) diferencian entre
disenos de panel, de evolucién de grupo y de cohorte.

En el primer caso, se considera exactamente a las mismas personas
en todas las observaciones, mientras que en los restantes, las muestras
que se toman son equivalentes, pero no necesariamente coinciden todos
los sujetos seleccionados (puede ocurrir que algunos se incluyan en mds
de una medicién, otros en una sola y algunos en todas). Pero si todos
los individuos cambian, estamos en presencia de un tipo de diseno que
veremos en el siguiente apartado (y aqui, siguiendo a Manheim, 1982,
los llamo de etapas emparejadas).

Diagrama 6.5. Disefio longitudinal de un grupo y dos observaciones

3 t, t

NG o (0]

x1 1 2

Diagrama 6.6. Disefio longitudinal de un grupo y n observaciones

t] tZ t3 n+l
NG, O, 0, . . . O

Diagrama 6.7. Disefio longitudinal de dos grupos y n observaciones

t, t, ot . . . ¢,
NG, O, O, . . . o,
NG, O, O, . . . o,
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Diagrama 6.8. Disefo longitudinal de n grupos y n observaciones

t t t . . . t

1 2 3 n+l
N Gx] 011 021 : : : Onl
N GxZ 012 022 : : : On2
NG o, o, . . . o

Disefos de etapas emparejadas

Cuando no se puede seguir el mismo grupo, pero se lo compara con
otro considerado equivalente, tenemos un disesio de etapas emparejadas.
Un ejemplo podria ser el siguiente: se desea conocer si el porcentaje de
desercién universitaria al finalizar el primer afo de estudio, en la Ar-
gentina, se modificé o permanecié estable luego de la crisis que sufrié
el pais desde la finalizacién del ano 2001. Para tal fin, podemos tomar
una muestra de ingresantes del afio 2000, otra del 2001, del 2002 y del
2003 (todas seleccionadas de la misma forma) y comparar los porcen-
tajes de desercién entre ellas. En este caso, no tiene sentido observar la
variable en el mismo grupo, pues nos alejaria de nuestro objetivo, el
cual es conocer la desercién al finalizar el primer afo de cursado, y la
cohorte 2000 ya superd ese tiempo en el 2001, con lo que deja de tener
la caracteristica que nos interesa.

Con estos disefios, el nimero minimo de grupos es dos, pero el
mdximo es indefinido. Notemos que, si bien todos son diferentes, tie-
nen una caracteristica en comun (son equivalentes desde este punto de
vista), senalada en los diagramas con x,. A modo de ejemplo, presento
el de dos, tres y 7 grupos (Diagramas 6.9 a 6.11).

Diagrama 6.9. Disefio de etapas emparejadas de dos grupos

Z'] Z’2 l‘3
NG, o,
NG 0,

x1
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Diagrama 6.10. Disefo de etapas emparejadas de tres grupos

t, z, t ¢,
NG, O,

NG, O,
NG, O,

Diagrama 6.11. Disefio de etapas emparejadas de n grupos y n observaciones

Z, z, Z . . . tn+1
NG, o,
N Gx] 02
NG, : : : : : o,

La investigacién descriptiva y el problema de la validez

Al igual que en los estudios factoriales, el problema de la validez no
ha sido tratado para los disefios descriptivos con el mismo grado de
sistematicidad con que se lo hizo para la investigacion experimental.

Los diserios longitudinales pueden tener dificultades con la mortali-
dad, debido a que suele ser dificil hallar a las mismas personas en todas
las oportunidades en que se decidi6 recabar informacién y tendrd mds
importancia cuando mayor sea el nimero de sujetos que se modifican
entre una y otra observacién. De todos modos, el investigador puede
estimar su efecto, pues conoce cudntos son los casos que variaron entre
las distintas mediciones.

Otro factor dificil de controlar es la instrumentacién, pues suelen
cambiarse los entrevistadores o la forma de interpretar las respuestas ob-
tenidas. La administracién de test influye en todo estudio en que se hagan
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mediciones sucesivas a un mismo grupo (recordemos que se relaciona
con el proceso de aprendizaje o las modificaciones que desencadena la
sola aplicacién de una prueba), por eso, afecta la validez de los disefios
longitudinales. A su vez, la regresién actuard si el grupo seleccionado
tiene un nivel bajo o alto, con lo cual en las mediciones siguientes po-
driamos registrar valores mds altos o bajos respectivamente, aunque esto
es improbable si la muestra se extrajo al azar.

La historia (definida como todos los cambios que se producen mien-
tras dura la investigacién) dificilmente pueda intervenir. Por ejemplo,
si queremos realizar un estudio longitudinal en un colegio y elegimos
justamente un afo en que se estin implementando reformas edilicias
de importancia (con las tensiones que puede originar), podriamos ha-
cernos una idea equivocada acerca de cémo es la realidad del mismo, o
de la evolucién que tuvieron ciertas variables en un lapso de tiempo de-
terminado. Sin embargo, puesto que cuando describimos s6lo estamos
mostrando la realidad particular de un grupo de sujetos en un momento
determinado, considero que no afecta la validez de una manera crucial.
En todo caso, es conveniente registrar con la mayor fidelidad posible
los sucesos que se fueron dando en forma paralela a la investigacion,
para dejar establecido que estos valores de las variables descriptoras se
observaron bajo esas condiciones particulares.

Respecto de los estudios transversales, es poco probable que la bistoria
actde en ellos, pues se recolectan los datos en una sola oportunidad.
Ademis, debido a que no realizamos mediciones sucesivas de las mis-
mas variables, no existe la posibilidad de perder sujetos en el tiempo
(mortalidad), de que se produzca aprendizaje por la implementacién
de los instrumentos de medicién en forma repetida (administracion de
test o pruebas), ni modificaciones en su aplicacién o en la interpretacion
de lo obtenido (instrumentacién). Como contrapartida, ofrecen menor
cantidad de informacién que los longitudinales, siendo imposible ana-
lizar con ellos la evolucién de ciertas variables, como ocurre con los
ultimos.

Los disenos de etapas emparejadas, a su vez, tienen algunas dificulta-
des de los longitudinales, ya que en realidad son una variacién de ellos,
aunque controlan la administracién de test, pues en ningiin caso se
observa en forma sucesiva a los mismos sujetos como en los tltimos.
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Ejercicios
1. Del Apéndice B, selecciond él o los estudios descriptivos y realizd
el diagrama del diseno.

2. Pensd en una investigacién descriptiva qué podrias realizar en tu
Trabajo Final (o en alguna otra exigencia académica) y describila
en media pdgina

3. Realizd el diagrama de su diseno.
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Consideraciones finales

:Qué diseno elegir?

En la eleccién del disefio de investigacidn existen varias considera-
ciones relevantes. Uno de ellos se relaciona a la necesidad de modificar
el normal funcionamiento de la institucién en que se podria llevar a
cabo la investigacién. En general los disenos cualitativos™, los descripti-
vos y los no experimentales, suelen ser mds ficiles de implementar que
los experimentales. Los cualitativos por un lado tienen la ventaja de que
no hace falta modificar el ambiente como en los experimentales, pero
los procesos de recoleccién y andlisis de datos son sumamente trabajo-
sos. En efecto, si se trata de un estudio de casos con una permanencia
prolongada en el escenario, puede resultar extremadamente dificil de
llevar a la practica, sobre todo por el tiempo que insumen las observa-
ciones y el andlisis de los datos resultantes. Los rigurosos en general son
dificiles de implementar por la necesidad de romper los grupos natura-
les y formarlos al azar, y todos los factoriales por la cantidad de grupos
que requieren.

53 Recuérdese que los disefios cualitativos no se tratan aqui, pues como ya dije, le dediqué un
libro a ellos.
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El aspecto mds importante para la eleccién del diseno estd determi-
nado por los objetivos que persigue el investigador. El Cuadro 7.1 nos
muestra aquéllos a los que pueden contribuir los distintos modelos. Sin
embargo, se debe tener presente que cada una de las afirmaciones que
se incluyen en las celdas indican una orientacién general que en modo
alguno representan una valoracién adecuada para todos los casos con-
cretos que podemos considerar. Se incluyeron aquellos a los que mds
frecuentemente recurren los investigadores con cada modelo, pero aqui
también debemos tener en cuenta que no todos coinciden en este pun-
to. Por ejemplo, para algunos investigadores con estudios cualitativos
pueden ponerse a prueba hipétesis causales, mientras que para otros,
esto implica desvirtuarlos por completo.

Cuadro 7.1. Finalidad con que suelen utilizarse y manipulacién que se da en los
disenos de investigacién

Disefo Finalidad Manipulacién
Cualitativos 6,7 N

Transversal 1,2,3,7 N

Longitudinal 1,2,3,7 N

Etapas emparejadas 1,2,3,7 N

No experimentales 2,3,4,7 N
Cuasiexperimentales 4 S

Rigurosos 4 S

Factorial cuasiexp. 4,5 S

Factorial riguroso 4.5 S

N=1 4,7 S

Referencias: 1. Establecer como es la realidad; 2. Descubrir relaciones entre variables; 3.
Hacer predicciones; 4. Contrastar hipétesis causales; 5. Analizar interaccién entre variables;
6. Interpretar casos que tienen una cultura muy diferente a la del investigador; 7. Construir
un disefio u otros aspectos para otra investigacion.

Lo que se sostiene en el cuadro no es taxativo; indica lo mds frecuente para cada tipo de
estudio.
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Respecto de la validez externa, en general los disenos que no suponen
manipulacién se consideran fuertes desde este punto de vista, y débiles
los estrictamente experimentales (por la reactividad que normalmente
presentan), pero esto podria no ser asi para algunos estudios especificos
en situaciones determinadas, e iguales consideraciones podrian hacerse
con la validez interna.

Por otro lado, hay otras cuestiones de importancia a la hora de tomar
una decisién. Una de ellas es el costo, y correlativamente, los recur-
sos disponibles, que no sélo tienen que ver con cuestiones puramente
econémicas, sino también con otros aspectos. Por ejemplo, para hacer
una investigacion cualitativa, se necesitan observadores que tengan ex-
periencia en ella y un cierto conocimiento del marco conceptual que
se usard, cosa que no es relevante en una encuesta, en la cual quienes
recolectan la informacién hasta pueden ignorar los objetivos con que se
lleva a cabo.

En relacién con las posibilidades de aplicacién de cada tipo de estu-
dio, si el investigador se desempena en la clinica, o tiene acceso a casos
individuales (por ejemplo un profesor que da clases particulares), puede
apelar al diseno de sujeto tinico o estudio de casos. Si quiere poner a
prueba una teorfa, y en un colegio le permiten formar grupos a volun-
tad, puede realizar una investigacién experimental rigurosa o factorial
(esto ultimo dependerd del nimero de grupos que se puedan concre-
tar); pero si no es factible organizarlos como él lo desea, cuenta con los
disenos cuasiexperimentales, que pueden ser de uno, dos, o mds grupos,
segun lo que la institucién le posibilite y sus objetivos le senalen.

También se podria llevar a cabo una investigacién cualitativa como
forma de preparar otra de cardcter cuantitativo. Una de las formas en
que suele hacerse consiste en realizar un sondeo exploratorio con el
propésito de precisar el problema, construir los instrumentos de in-
dagacién, seleccionar las técnicas de andlisis de los datos y formular
las hipétesis de trabajo, para luego realizar otro tipo de estudio. Asi,
si el investigador no tiene en claro estos aspectos esenciales de su pro-
yecto, puede en una primera fase recolectar datos con instrumentos
inestructurados, y luego codificar los registros narrativos, desarrollando
categorias de bajo nivel. Si estas categorias son muy numerosas, pueden
unirse algunas formando clases. Finalmente, el cdlculo de frecuencias,
la aplicacién de algin procedimiento de andlisis multivariado explora-
torio y la formulacién de hipétesis, pueden coronar el trabajo, con lo
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cual contard con algunas conclusiones, ademds de preparar el terreno
para llevar a cabo en el futuro algo mds estructurado. También los datos
cualitativos pueden servir de complemento a los cuantitativos, usando
extractos de los registros narrativos con la finalidad de ejemplificar al-
gunas de las categorias de andlisis establecidas™.

:Otros tipos de investigaciéon?

Si el lector revisa la bibliografia sobre los tipos de investigacién po-
sibles, encontrard otros que hasta ahora no han sido mencionados o lo
han sido sélo tangencialmente, como el seguimiento de cohorte, la en-
cuesta, los estudios de diagnéstico, la investigacién accién, la clinica, la
evaluativa, y otros mds. Pero todos pueden seguirse de acuerdo a algunos de
los modelos en forma pura o combinando dos o mds de ellos. Por ejemplo,
la encuesta a veces responde a una légica descriptiva, pero en otras es
explicativa no experimental. A su vez, estas dos alternativas pueden ser
una parte de un estudio de diagnéstico, que ademds podria albergar en
su interior uno experimental o incluso cualitativo.

Al igual que la encuesta, el seguimiento de cohorte por lo general
es descriptivo. La investigacion accién puede ser de cualquiera de los
tipos ya mencionados, aunque se la suele asociar a los cualitativos y se le
agrega alguna intervencion, que es lo que la caracteriza; en la clinica se
han realizado estudios documentales, experimentales, encuestas, cuali-
tativos y de investigacién accién (Miller y Crabtree, 1994). Todos ellos
se caracterizan porque tienen una finalidad que por lo general es mds
amplia que la de los presentados en la clasificacién del Cuadro 7.1. Por
ejemplo, la investigacion evaluativa se realiza para describir la situacién
que se quiere evaluar, pero también es conveniente explicarla, valorarla
y realizar recomendaciones para el futuro. Por esta razén, podria incluir
un estudio descriptivo para el primer objetivo, uno experimental o no
experimental para los otros.

54 Esto no significa que la investigacién cualitativa siempre sea exploratoria, pues en algunos
casos puede representar el interés principal del investigador. Incluso una investigacién cuanti-
tativa podria ser preparatoria de ella.
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Légica en uso y logica reconstruida

La finalidad de este trabajo no es dar una visién detallada de cada
tipo de estudio, sino un panorama global que permita una aproximacién
introductoria al tema y, al mismo tiempo, plantear un primer andlisis
de la validez en los casos en los que no se lo ha hecho sistemdticamente
en la bibliografia relevada, aunque limitada a los tipicos disenos de la
tradicién cuantitativa. Haré algunas consideraciones sobre las circuns-
tancias en que puede resultar adecuado usar una dnica opcién, como
asi también la combinacién de propuestas metodoldgicas provenientes
de alternativas diferentes.

El investigador no debe usar estos disenos rigidamente sino, al con-
trario, de un modo flexible, y siempre teniendo en cuenta el grado de
avance de su proyecto y los problemas que trata de resolver en cada
etapa. Asi, es posible que en un primer momento -cuando estd clarifi-
cando el problema, construyendo el marco teédrico y los instrumentos
de recoleccién y de andlisis de los datos- resulte adecuado emprender
un estudio descriptivo, para pasar luego a uno no experimental y fi-
nalmente a uno experimental. Pero esta secuencia, si bien tiene su sen-
tido, no necesariamente debe ser seguida por todos. Podria resultarle
conveniente a alguien que tiene por principal finalidad desarrollar una
teorfa causal sobre un determinado fenémeno, pero poco provechosa
para otros que pretendan comprender la forma de vida de una comu-
nidad determinada. En este caso, podria ser conveniente comenzar con
una encuesta descriptiva, que permita conocer de un modo general a la
poblacién y, a partir de esta vision global, seleccionar casos para avanzar
hacia una investigacién cualitativa. O quizds comenzar con la tltima y
luego con la encuesta indagar hasta qué punto las interpretaciones reali-
zadas pueden generalizarse de la muestra con que se trabajé al universo
que representa.

Esto significa que me inclino fuertemente en favor de una integra-
cién de las distintas alternativas metodolégicas. Pero también por una
plena libertad del investigador para elegir el método que le resulte mds
adecuado en cada momento de su proyecto, lo que nos lleva al debate
sobre la l6gica que subyace en la tarea de investigar. Podemos distinguir,
por un lado, la ldgica en uso, que es aquella que se pone en prictica, a
veces sin conciencia de su existencia y, por otro lado, la ldgica recons-
truida, que surge de una reflexién sobre la primera y representa una
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idealizacién de lo que hace el investigador (Gibaja, 1988). Lo que aqui
presenté corresponde a la dltima que, como ya sostuve, no debe ser
prescriptiva, o no al menos de un modo taxativo. Gibaja (ob. cit.) nos
senala el peligro de magnificar estas idealizaciones: puede llevarnos a
posiciones intransigentes, que surgen de la adhesién dogmatica a algtiin
tipo de estudio.

La légica reconstruida tiene la importante finalidad de funcionar
como un instrumento heuristico, que le muestra al investigador algunas
alternativas, como asi también los puntos fuertes y débiles que surgen
de analizar la experiencia acumulada en cada uno de estos modelos.
Si cuenta con algunas de estas posibilidades, dispone de una serie de
instrumentos probados y analizados para desarrollar su trabajo. Esto
es interesante, pero no debemos dejar de tener presente que es conve-
niente analizar permanentemente la pertinencia de cada metodologia al
problema que se enfrenta y, si el investigador lo cree conveniente, salirse
del camino trazado por el metodélogo y seguir el que le indica su propia
légica. Después se puede discutir si lo que hizo tiene o no fundamentos,
enriqueciendo la légica reconstruida, cuya utilizacién flexible puede levar
a una nueva ldgica en uso, y asi sucesivamente.

Por otro lado, la légica reconstruida es siempre incompleta, a veces
simplemente equivocada, otras contradictoria. Quizds un ejemplo de
lo segundo podemos hallarlo en las criticas que se le hicieron a Piaget,
de quien entre otras muchas cosas se dijo que no buscaba explicaciones
causales en sus investigaciones, cuando en realidad él nunca se lo propu-
so (Vuyk, 1984). Tal vez un ejemplo de lo tltimo (I6gicas reconstruidas
contradictorias) podemos encontrarlo en el uso de pruebas estadisticas
en experimentos de sujeto Gnico. Mientras que algunos autores piensan
que esto es conveniente, otros no lo recomiendan. ;Qué hace entonces
el investigador? Lo mds sensato es analizar las razones por las que unos
las rechazan y otros las aprueban y ver en qué medida estos argumentos
le sirven para realizar una critica a su propio trabajo y de ese modo me-
jorarlo, antes que seguir rigidamente un camino trazado por alguna de
las 16gicas reconstruidas.

Esto no significa caer en una posicién andrquica en la que todo vale,
pues, una vez adoptada una alternativa, debemos ser coherentes con
los fundamentos que ella conlleva, como asi también con las estrate-
gias y técnicas que supone vy, si adoptamos una perspectiva ecléctica o
una posibilidad no explorada ain, no debemos dejar de reconocerla y
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plantearnos permanentemente tanto sus fundamentos como los puntos
fuertes y débiles que pudiera presentar.

Quizis el lector advierta en estas palabras que veo a la metodologia
como una disciplina orientada a ayudar al investigador a tomar las im-
prescindibles decisiones para avanzar en su trabajo (aunque no tenga
ni se crea con el deber de indicarle un tnico modo de hacerlo), o mis
aun, como una fuente de inspiracién que le sugiere posibilidades en las
que tal vez no pensd, antes que un juez implacable cuyas prescripciones
deben seguirse ciegamente, sin la mds minima posibilidad de desviacién
o de critica.
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Apéndice A

Tabla Al. Elementos que podemos hallar en los antecedentes y que son relevan-
tes para el planteo del problema o de las preguntas de investigacién

Autor,
Titulo

Supues-
tos

Concep-

tos

Hipéte-

sis

Datos

Proble-

ma social

Expe-
riencias,
reco-
menda-
ciones
para la
accién
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Apéndice B. Ejemplos

Gonzilez et. al. (1998) realizaron un estudio de las conductas de alta
y baja sociabilidad en forma simultidnea en Buenos Aires y Valencia. El
objetivo central fue “conocer las posibles diferencias existentes cuando
se toman como variables moduladoras el sexo y el lugar de residencia,
dejando como constantes las variables edad cronoldgica (13 a 18 anos)
y nivel educativo” (p. 132).

En las dos ciudades utilizaron un muestreo intencional y como ins-
trumento de recoleccién de datos usaron dos cuestionarios cerrados. El
primero, denominado Cuestionario de Conducta Prosocial fue elabora-
do por Martorell y Gonzdlez, y conté con 54 items y cuatro opciones de
respuestas (nunca, algunas veces, muchas veces, siempre). El segundo
se denomina Cuestionario de Conducta Antisocial, construido por los
mismos autores con 36 ftems y con las mismas alternativas. Entre las
conclusiones que obtuvieron, podemos mencionar a las siguientes:

En las dos ciudades, los varones resultaron menos empdticos que las
mujeres, con mds conductas agresivas y menos sentimientos de soledad.

En Buenos Aires, no se observaron diferencias significativas relacio-
nadas con el género en cuanto al aislamiento y agresividad. Las mujeres
se percibieron mds retraidas que los varones, pero en igual medida que
las valencianas.

Los jévenes de 13 a 15 afos (grupo de menor edad), se mostraron
mds empadticos, sociables y respetuosos que los de 16 a 18 afios.

NN\ 777770077/

El método CoRT ha sido desarrollado para ensefiar a los estudian-
tes a pensar sistemdticamente. Se basa en disefar y hacer explicito un
instrumento de pensamiento (de Bono, 1994). Se utilizan una serie de
tarjetas que son presentadas a los estudiantes y estdn organizadas en
seis secciones que contienen 10 lecciones cada una. Las secciones son
las siguientes: amplitud de percepcién; organizacién del pensamiento;
interaccion, argumentacién y pensamiento critico; pensamiento creati-
vo con herramientas especificas; informacién y sentimientos y accidn.
Entre otros objetivos, la primera seccién intenta obtener una mayor
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amplitud de percepcién de ciertos sectores de la realidad. Uno de los
instrumentos que utiliza es denominado PNI (abreviatura de positivo,
negativo e interesante). Por ejemplo, una leccién CoRT podria empezar
de la siguiente manera:

“El profesor estableceria una tarea simple: por ejemplo, pedirles a los
alumnos mds jévenes que hagan un diseno nuevo de la cabeza humana”

(de Bono, 1994).

A partir las propuestas de los alumnos, el docente les solicita que
mencionen los elementos positivos, negativos e interesantes del disefo
propuesto. Los sistematiza de alguna forma y explica que siempre que
tengamos que tomar una decisién es conveniente evaluar sistemdtica-
mente los elementos positivos, negativos e interesantes que posee cada
alternativa.

Luego, le presenta un problema diferente para que los alumnos tra-
bajen en grupos de cuatro a seis integrantes, solicitando las respuestas ni
bien ha finalizado el tiempo asignado y se presentan otras situaciones.
Al terminar la leccidn, se realiza un cierre debatiendo sobre la finalidad
y los momentos en que se puede aplicar esta técnica y el docente pre-
senta una sintesis sobre las caracteristicas de ella.

Edwards (1994) realizé una investigacién para evaluar el método
CoRT, con 202 alumnos de 7° grado que pertenecian a siete divisiones,
tres de una escuela catdlica y cuatro de una estatal de Australia. En total,
115 alumnos recibieron el tratamiento, conformdndose un grupo de
control con 87 estudiantes con las otras tres clases. Participaron volun-
tariamente siete docentes y se los asigné a tratamiento o control con la
finalidad de contar con una mayor amplitud de tipos de personalidad
entre los docentes.

Cuatro grupos de alumnos fueron distribuidos a tratamiento y re-
cibieron, de su propio maestro, las 10 lecciones CoRT, en aproxima-
damente 7 a 8 horas de ensefianza. Los otros grupos continuaron con
su programa normal. Los docentes recibieron capacitacién sobre este
método de ensefanza del pensamiento. Tanto los grupos asignados al
tratamiento, como los que no lo recibieron, fueron sometidos a pruebas
previas, posteriores y diferidas. Estas tltimas se realizaron semanas mds
tarde que las posteriores. Entre los resultados positivos obtenidos, se
observaron avances en la aptitud escolar, originalidad y exdmenes nor-
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males. No se verificaron progresos con relacién al autoconcepto como
pensador y en la clasificacién de los docentes de las técnicas de pensa-
miento de sus alumnos.

NN\ 777770077/

Gualpa (2003) presenta una encuesta implementada a 100 docentes
del partido de Chivilcoy. Los datos se procesaron segtin la antigiiedad
de los mismos: “con menos de 12 afios de antigiiedad” y “con mds de 12
afos de antigiiedad”. Entre los resultados hallados, la autora menciona:

“Es visible que el factor de mayor influencia a la hora de elegir la
docencia para el grupo de mayor antigiiedad fue el geogrifico (...) por
el contrario entre el grupo de menor antigiiedad se presenta una ma-
yor dispersién de las respuestas realizadas (...) Los docentes de menor
antigiiedad poseen vivida la imagen de simpatia de sus docentes, los de
mayor antigiiedad destacan otros aspectos entre los que mencionan: la
exigencia del docente, la competitividad y la falta de libertad” (:16).

NN\ 777777007/

En un estudio (Sposetti y Echevarria, 2004) se indagd si el tiempo
dedicado al estudio se relaciona a la lentificacién en la universidad. Esta
tltima se consideré segin los alumnos regularizaron o no la materia que
cursaron. La primera variable se midié en relacién a los dias por semana
que los alumnos asignaban al estudio, como asi también, las horas por
dia, por un lado, sin obligaciones de exdmenes y, por otro lado, ante la
posibilidad de rendir algtin examen parcial. También se indagé la anti-
cipacién con que estudiaron para las evaluaciones.

Se analiz6 la relacidn entre las respuestas a cada una de las pregun-
tas que se incluyen a continuacién y la lentificacién, aunque los datos
se recategorizaron del siguiente modo (en el Apéndice de Sposetti de
Croatto, Silva de Ducuron y Echevarria, 2004, se hallan las preguntas
con las categorias originales):
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“Durante el primer afo de estudio, cuando NO tenias que rendir
un parcial estudiabas ....” (Tres dias 0 menos por semana, Cuatro o mas
dias por semana);

“Durante el primer afo de estudio, cuando NO tenias que rendir
. . » z
un parcial estudiabas ....” (Dos o menos horas por dia, Tres o mas horas

por dia);

“Durante el primer afo de estudio, por lo general, ;con cudnta an-
ticipacién estudiabas ante un parcial?” (Una semana o menos; Mds de
una semana);

“Durante el primer afio de estudio, por lo general, cuando tenias que
rendir un parcial estudiabas ....” (Todos los dias, Cuatro o cinco dias,
Dos o tres dias, Uno o dos dias;

“Durante el primer afno de estudio, cuando tenfas que rendir un
parcial estudiabas ....” (Cinco o mds horas por dia; Tres o cuatro horas

por dia; Una o dos horas por dia).

Se hall6 que “la pérdida de la condicién de alumno regular se pre-
senta asociada al escaso tiempo dedicado al estudio. La informacién
recogida pone en evidencia que un compromiso activo del estudiante
a la hora de planificar su proceso de estudio, conduce al mayor éxito
académico, y mds especificamente, que para lograrlo con mayor pro-
babilidad, es necesario dedicarle cuatro o mds dias por semana y tres o
mids horas por dia, cuando no tienen previsto un examen; preparar sus
exdmenes parciales con mds de una semana de anticipacién, estudiar
por lo menos dos o tres dias por semana y dedicarle, en la medida de lo
posible, tres o cuatro horas por dia” (Sposetti de Croatto y Echevarria,
2004: 58).

Nota: Al analizarlo, tener en cuenta que no necesariamente para
cada pregunta se utilizé el mismo disefo.

NN\ 777777007/

Roselli et al. (1995) realizaron un trabajo en el que analizaron la
relacién entre el logro cognitivo individual y el modelo tutorial (tipo
de relacién que existié entre los alumnos y los docentes). Los modelos

131



tutoriales que compararon fueron el egocéntrico, asimétrico y coopera-
tivo (o constructivo). Los sujetos pertenecian a escuelas pablicas de una
ciudad argentina y tenfan una edad promedio de 13 anos. Se conside-
raron tres grupos, que

“fueron tres divisiones completas, siendo asignados aleatoriamente a
cada una de las condiciones tutoriales.

La cantidad de sujetos de cada grupo fue variable (27, 23, y 25),
aunque las caracteristicas de los tres conglomerados resultaron muy si-
milares” (ob. cit.: 54).

Como instrumento de recoleccién de datos utilizaron ocho proble-
mas planteados en el Test de Matrices Progresivas de Raven. Estos se
tomaron en forma individual antes y después de la sesién experimental.
En esta dltima se utiliz6 otra serie de ocho matrices, también tomadas
del mismo test, siendo cada uno de ellos equivalente en términos l6gi-
cos a los implementados antes y después de la sesién experimental.

En cuanto a los resultados hallados, “la lectura de los datos muestra
que, como era esperable, hubo progreso en los tres grupos, siendo mds
notorio en el que fue afectado a la tutoria constructiva. Este grupo es,
precisamente, el de mds bajo nivel inicial; los restantes son equivalentes
de este aspecto. También el grupo constructivo parece mds homogéneo”

(ob. cit.: 56).
AN\

Afonso y Bueno (2010), realizaron un estudio orientado a indagar si
el “tipo de recuerdos autobiogrificos evocados a través de un programa
individual de reminiscencia” permite reducir los sintomas depresivos
en adultos mayores. Segin los autores, “se construyé un disefio cuasi-
experimental con evaluaciones pretest y postest del tipo de recuerdos
autobiogrificos a partir de la presentacién de palabras estimulo”. Se-
leccionaron 90 sujetos mayores de 65 anos que presentaban sintomas
depresivos y no estaban medicados, y no mostraban signos de demen-
cia. “Los sujetos seleccionados fueron asignados aleatoriamente a las
condiciones experimentales: (1) grupo experimental, con sesiones in-
dividuales de reminiscencia; (2) grupo control, sin ningtin tipo de in-
tervencion; (3) grupo control-placebo, con sesiones de relajacion”. Los
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resultados mostraron, entre otras cosas, en los sujetos asignados a las
sesiones de reminiscencia mejoras en relacién con los sintomas depre-
sivos, y “aumentos significativos en el nimero de recuperaciones auto-
biograficas especificas y positivas (... y) fuertes asociaciones negativas de
la sintomatologia depresiva con la especificidad de los recuerdos y con
su cardcter positivo’.

NN\ 777777007/

Arredondo et. al. (2004) se propusieron analizar la relacién entre
la forma de ensenanza y el rendimiento en alumnos de educacién ba-
sica. La poblacién de interés estuvo integrada por todos los séptimos
grados de una Unidad Educativa del Estado Miranda de Venezuela. El
contenido se refirié a la Historia de este pais. Se eligieron al azar cuatro
secciones, asigndndose las dos primeras al grupo de control y las dos
restantes al experimental. Los pasos que siguieron fueron los siguientes:

“Observacién en el aula de clase.
Entrega de encuestas a los profesores y alumnos.
Seleccién de sujetos.

Asignacién de sujetos al grupo control (...) y al experimental (Tex-
tocentrismo).

Aplicacién del tratamiento (Textocentrismo) a uno de los grupos.
Aplicacién del Post-Test a ambos grupos.
Andlisis estadistico (t de Student)”.

Una de las conclusiones a que arribaron es expresada en los siguien-
tes términos:

“El uso exclusivo del texto, por parte del docente limita la creativi-
dad en el alumno, no propicia la formacién de un individuo activo y
critico, sino por el contrario lo conduce al aprendizaje mecdnico o me-
moristico, sin comprender los contenidos, influyendo negativamente
en el rendimiento académico del mismo”.
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Se presentan en un lenguaje simple los modelos de investigacion
cuantitativos posibles de aplicar en Psicologia y Educacién, con cua-
dros y esquemas integradores que permiten a los lectores apreciar las
diferencias y las interrelaciones que existen entre ellos, se trata el tema
de la validez y, fundamentalmente, se esquematizan con misma simbo-
logia para evitar las confusiones que crea el uso de distintas convencio-
nes con diferentes disefios. Comienza con una introduccién en la que
se describe el proceso de investigacion, que sirve de marco para una
clasificacion de los disefios que facilita una visién de conjunto de los
mismos. Se presentan los estudios experimentales estrictos, los cua-
siexperimentales, los no experimentales, los factoriales y los descripti-
vos. El libro, trata de reflejar la experiencia del autor de mas de 20 afos
en Catedras de Metodologia de la Investigacién y la participacion de 30
anos en distintos proyectos, como ayudante de investigaciéon, como
docente investigador, y como director de proyectos subsidiados por la
Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto y el Instituto de Investigacion de la Universidad Nacional de
Villa Maria. Es una guia que sirve de ayuda para seleccionar entre los
distintos disefios aquél que puede resultar mas adecuado a cada pro-
yecto, explicando en qué consiste cada uno, ademas de mostrar ejem-
plosy sefalar las ventajas y dificultades que presentan, lo que también
se incluye en un cuadro integrador.
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