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INTRODUCCION

Presentacion de los objetivos del presente trabajo en el marco del Instituto
Nacional de Formacién Docente

Antes de poner a consideraciéon del lector los contenidos detallados capitulo a capitulo de
este documento de trabajo, comenzaremos fundamentando las razones que justifican su exis-
tencia.

El estudio de la metodologia de la investigacién conlleva, en términos generales, una toma de
conciencia acerca de qué es lo que caracteriza al trabajo cientifico, asi como el desarrollo de un
sistema de disposiciones especifico de la indagacion dentro del campo de las ciencias.

La ciencia tiene una estructura normativa propia, reglas que rigen el ser y el hacer que se
diferencian netamente de otros campos de actividad. El conocimiento dentro del campo de las
ciencias sociales y educativas resulta de un proceso de construccion que se diferencia del cono-
cimiento de sentido comun del cual nos valemos cotidianamente.

En tanto que conocimiento cientifico —tedrica y empiricamente validado— las ciencias de la
educacién se desarrollan en el marco de varios enfoques o paradigmas. Esto significa que han
sido producidas desde el interior de una comunidad y de un marco institucional que funciona
mediante actos de reconocimiento: procesos de evaluacidon que se centran en los modelos
tedrico-metodoldgicos considerados legitimos. Decir esto implica afirmar que la ciencia es una
actividad social, intersubjetiva, que se desarrolla dentro de una comunidad cientifica cefida a
un conjunto de normas aceptadas como validas, en un momento histérico determinado. Aun
asi, la ciencia produce un conocimiento provisorio: las reglas, las teorias y los métodos pueden
cambiar, y ello hace al progreso mismo del saber.

Dicho esto, y dado que el sentido comun es un dato con el cual el investigador cuenta inevita-
blemente, se hace necesario explicitar los procesos cognitivos que intervienen en la produccién
del saber cientifico.

En este sentido, la metodologia hace posible la aproximacion a la l6gica del trabajo intelec
tual e instrumental que se realiza en pos de objetivar un problema como hecho a investigar. Este
proceso de produccion de conocimiento es diferente al de otro tipo de saberes o conocimientos
como, por ejemplo, el de sentido practico o saber de sentido comun.

En suma, el conocimiento producido en el marco de la investigacion cientifica es una de las
diversas formas de conocimiento que constituyen el sustrato de la cultura humana. Sobre ello
volveremos a lo largo de este trabajo.

Muchos son los debates que concitan los diversos planteos de metoddélogos, epistemdélogos y
cientistas sociales acerca de cual es el camino que corresponde a un mejor abordaje del objeto
de investigacion de lo educativo en particular y de lo social en general.

El conocimiento de los debates desde y entre los diferentes paradigmas, la com-
prension del saber como producto social que se va construyendo colectivamente en
el marco de las comunidades cientificas —sujetas, como toda institucion, a variables
sociolégicas e historicas— constituye uno de nuestros puntos de partida.

Como construccion, esta atravesada por componentes valorativos e ideoldgicos ante los cua-
les los distintos paradigmas suponen posiciones diferentes. La toma de conciencia acerca de los
limites del saber cientifico es una via necesaria a fin de des-reificar un campo que en la moder-
nidad se ha convertido en el campo dominante dentro de la cultura occidental. No obstante y
simultdneamente, emprenderemos la consideracion y la valoracién de la ciencia como actividad
rigurosa cuyo objetivo es la produccién de nuevos conocimientos. Es una practica que conlleva
la articulacién de herramientas y disposiciones para la resolucién de situaciones problematicas
en el campo educativo.
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La Ley de Educacién y la formacion docente

En el articulo 71 de la nueva Ley de Educacion se establece que la finalidad de la formacién
docente es “preparar profesionales capaces de ensefiar, generar y trasmitir los conocimien-
tos y valores necesarios para la formaciéon integral de las personas, el desarrollo nacional y la
construccion de una sociedad mas justa”. Del mismo modo, en el articulo 72 se establece que
la formacién docente, en tanto parte constitutiva del nivel de educacién superior, tiene como
funciones, entre otras, “la formacion docente inicial, la formaciéon docente continua, el apoyo
pedagdgico a las escuelas y la investigacion educativa”.

Nuevamente, en siguientes articulados, por ej. 74 item ¢, vuelve a mencionar: “Incentivar la
investigacion y la innovacién educativa vinculadas con las tareas de ensefianza, la experimenta-
cion y sistematizacion de propuestas que aporten a la reflexion sobre la practica y a la renova-
ciéon de las experiencias escolares.”

Es clara la importancia que adquiere la capacidad de producir conocimiento por parte de los
profesionales docentes teniendo en cuenta que, a su vez, son formadores de formadores. Si
pensamos que la capacidad de realizar una reflexion profunda sobre las propias practicas do-
centes requiere también, y especialmente, de la formacion cientifica, la relevancia de nuestro
emprendimiento en el marco del Plan Nacional de Formacién Docente del Instituto Nacional de
Formacién Docente del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, adquiere un sentido pro-
fundo. Agreguemos a ello que toda innovacién educativa requiere de la puesta en marcha de
un conjunto de estrategias que exigen saberes multiples, entre ellos, la articulacion entre la in-
tervencion y la investigacion cientifica. También queda expresa la importancia que la nueva ley
otorga a la investigacion en los ISFD en el articulo 76 inciso h. Y en el inciso b se hace mencion
a "impulsar politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema de formacién docente
y los otros niveles del sistema educativo”. Entendemos que estas relaciones abarcan las formas
de educacion superior de universidades y también los niveles de ensefianza primario y medio.
En este sentido, el desarrollo de investigaciones que respondan a canones cientificos adquiere
claramente gran relevancia. Asimismo, el Acuerdo del Consejo Federal (documento trabajado en
la Mesa Federal de Directores de Educacién Superior, Buenos Aires, 31 de octubre de 2007) fija
en el articulo primero las funciones del sistema de formacién docente de la siguiente forma:

a. Formacion inicial y continua de los recursos humanos que se desempefian en el sis-
tema educativo, en el marco de las politicas educativas que establece la Ley de Edu-
cacion Nacional.

b. Produccion de saberes sobre la ensefianza, la formacion y el trabajo docente, tenien-
do en cuenta que la tarea sustantiva de la profesion requiere conocimientos especifi-
cos y especializados que contemplen la complejidad del desempefio docente.

De este modo, el espectro de temas de investigacion se abre ampliamente, abarcando desde
lo disciplinar hasta los factores ambientales y socioculturales que influyen o estan asociados
a las tareas especificas del profesorado: innovaciones didactico-pedagogicas, problemas del
trabajo docente con los alumnos y situaciones propias de las instituciones. Estas ultimas cons-
tituyen campos complejos de actividad, debido a la multiplicidad de dimensiones y conflictos
que contienen.

Algunos problemas planteados en el Plan Nacional de Formaciéon Docente

En el capitulo 2 de dicho plan, como primer problema, se plantea la necesidad de organi-
zacion del sistema de formacién docente. El punto aqui es la necesidad de fortalecer la iden-
tidad organica de dicho sistema, dado que presenta una baja integracion. Como estrategia
primera, se apunta al fortalecimiento de la identidad, cohesion e integracién del sistema de
formacién docente.

En este sentido, se pone de relieve la necesidad de la construccion de una “vision comparti-
da” de dicha identidad, que supere la tension entre “el peso de las tradiciones de origen en el
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nivel secundario y el imaginario del modelo universitario, como Unica alternativa de formacién
superior”. Para ello, se “requiere transitar hacia una institucionalidad especifica para la for-
macion profesional docente con caracteristicas propias y valor agregado para el desarrollo del
conjunto del sistema educativo”.

Como problema 4 se sefiala las “debilidades en la organizacién y dindmica académica y pe-
dagogica de los institutos de Formacion Docente”.

Entre otros problemas, se destaca la “necesidad de fortalecer la organizaciéon institucional
de los ISFD como ambientes de formacién y aprendizaje”. La estrategia presentada apunta al
“fortalecimiento de la dindmica organizacional de los ISFD que favorezca un buen ambiente de
aprendizaje y desarrollo formativo de los futuros docentes, y un trabajo docente apropiado”.

En el documento también se destaca, respecto del desarrollo curricular y sobre la base de
los acuerdos federales, que todas las jurisdicciones han modificado o actualizado sus planes
de estudio y, en tal sentido, aparecen como prioritarias las siguientes problematicas en el area
del curriculo:

= La coordinacion y articulacion en el disefio de los planes de estudio.

= Las capacidades en la gestion del curriculo y de modalidades pedagodgicas en el
desarrollo curricular.

= El desarrollo de la investigacién pedagdgica y la sistematizacién y difusion de las
experiencias.

Se plantea entonces la “necesidad de promover la investigacion y experimentacion pedago-
gica para el mejoramiento de las practicas docentes”. Se ha detectado que existen “dificultades
importantes en el desarrollo de la investigacién y la experimentacién pedagdgicas”, pese a la
instalacion de actividades de investigacién en los ISFD.

Para ir concluyendo, tenemos presente que la docencia es una profesion centrada en los sa-
beres y la transmisién cultural, ése es su sentido sustantivo. Transmite un saber que no produce
y al hacerlo, al mismo tiempo, produce un saber sobre tal practica, que no suele ser reconocido
como tal. Nosotros partimos justamente del reconocimiento del saber de transmisiéon construi-
do por y en la practica docente.

Es en torno al saber sobre la ensenanza y el trabajo docente que se
estructuran los procesos de formacion. Encontramos aqui un rasgo de
identidad del sistema formador, un asunto respecto del cual no puede
ser sustituido por ninguna otra instancia institucional: puede proponer-
se como asunto propio del sistema formador, la produccion de saberes
sobre la ensefianza, sobre el trabajo docente y sobre la formacion'.

Nuestros objetivos

Nuestra propuesta de trabajo surge a partir de la necesidad de realizar alguna forma de con-
tribucién en relacién con la solicitud por parte de los ISFD (mas precisamente los equipos de
investigacion que se presentaron a la convocatoria del afio 2007 “Conocer para incidir sobre los
aprendizajes escolares”) de comentarios puntuales sobre las dificultades halladas por los eva-
luadores en los proyectos presentados. Dado que seria inviable, por razones facticas, satisfacer
tal demanda, consideramos, no obstante, que un instrumento del tipo que aspiramos a produ-
cir permitird a cada equipo realizar una autoevaluacion de las fortalezas y debilidades de sus
respectivos trabajos. Y el hecho de acceder, de este modo, a un conocimiento sobre el propio
trabajo serd la manera mas eficaz en cuanto a la construccién de un conocimiento “encarnado”
de lo que es la ciencia, de como producir un proyecto de investigacién y cuales son las reglas
del trabajo cientifico.

Asimismo, tenemos presente el documento realizado por la Comision Nacional para el
Mejoramiento de la Ensefianza de las Ciencias Naturales y la Matematica, del Ministerio de

1 Cursivas nuestras. Teriggi, Flavia, “Hacia un acuerdo sobre la institucionalidad del sistema de Formacion Docente en Ar-
gentina”, Octubre 2007, versién 1.
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Educacion, Ciencia y Tecnologia “Mejorar la enseflanza de las ciencias y la matematica: una
prioridad nacional”. Dicha comisién, que realizé su trabajo entre los meses de febrero y agosto
de 2007, elaboré un informe que consta de cuatro secciones: Introduccién, Diagnéstico general,
Metas y Recomendaciones.

El diagndstico pone de relieve un problema generalizado a nivel mundial y a nivel nacional en
particular: el bajo rendimiento de los alumnos en las disciplinas mencionadas.

En este informe, “ciencia” hace exclusiva referencia a las ciencias naturales y a la matematica,
es decir, a las disciplinas que estudian fendmenos fisicos, quimicos, biolégicos, geoldgicos, as-
trondmicos, entre otros fendmenos naturales. Ello debido a la relevancia que, segun los organis-
mos especializados en politicas educativas, tienen estas ciencias en la alfabetizacién cientifica
del ciudadano. Dicha alfabetizacién constituye un requisito para su desempefio personal asi
como para un ejercicio informado de los derechos y obligaciones que le caben en cuanto tal vy,
por tanto, hacen al desarrollo de las naciones.

EVIDENCIA DE UNA PREOCUPACION COMUN

La prioridad que la alfabetizacién cientifica de los ciudadanos ha ad-
quirido a nivel mundial en las ultimas décadas puede observarse en
algunas declaraciones como las emanadas de la Conferencia Mundial
sobre la Ciencia para el siglo XXI, auspiciada por la UNESCO y el Con-
sejo Internacional para la Ciencia, donde se declara que: “Para que un
pais esté en condiciones de atender a las necesidades fundamentales
de su poblacioén, la ensenanza de las ciencias y la tecnologia es un
imperativo estratégico (...)". (Declaracion de Budapest, 1999, p. 15).

Si bien el énfasis de dicho documento, por razones légicas, estd puesto en la investigacion
experimental, queremos lograr la puesta en escena de una perspectiva amplia, de razonamien-
tos profundos acerca del hecho educativo en tanto que objeto de investigacidon. Proponemos
una lectura critica de las diversas propuestas metodologicas, libre de prejuicios, que supere las
oposiciones entre lo cuantitativo y lo cualitativo.

Como sostiene asimismo el informe mencionado en la seccion Diagnéstico (p.23), existe una
antinomia falsa entre lo pedagdgico y la formacion disciplinar. Entendemos que esto es asi y que
la formacién del docente requiere “ensefar el oficio de aprender”. Ello no puede lograrse sin
articular los conocimientos acabados de la disciplina con el oficio de investigar. En sintonia con
este posicionamiento, “ser consciente de las operaciones cognitivas que permiten llegar a esos
contenidos” incluye el desarrollo de procesos de indagacién en tal sentido.

Por lo dicho, desarrollar la autorreflexividad y el conocimiento de la propia practica, cientifica
y pedagogica, de cémo se va construyendo el bagaje de conceptos disciplinares que se ensefia,
requiere incorporar un habitus cientifico desarrollando la capacidad de producir los instrumen-
tos metodoldgicos necesarios. Esto es, profundizar la formacion en investigacién a fin de allanar
las dificultades encontradas en el sistema educativo.

A ello debemos agregar que, ademas del conocimiento cientifico actualizado de la disciplina y
de su formacion pedagogica, el docente requiere también comprender la diversidad de factores
que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sabemos que, si bien en este proceso
influyen factores muy relevantes vinculados con las estructuras cognitivas —y los procesos que
les son propios—y con la formacién en conocimientos disciplinares, no son menos importantes
los factores socioculturales. Numerosas investigaciones dan cuenta de la importancia de los fac-
tores ambientales, sociales y culturales, en relacién con las posibilidades de apropiacion de los
contenidos por parte de los estudiantes. De este modo, la posibilidad de interrogarse e inves-
tigar en esta direcciéon se constituye como un factor que incidird también en los resultados de
la escolarizacién; en especial, teniendo presente los grandes cambios, tanto en las estructuras
econdmicas como en las dimensiones culturales que afectan a las nuevas generaciones.
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En funcién de lo expresado nos proponemos:

1. Actuar como una guia, paso a paso, del proceso de investigacion, para todos aque-
llos que deseen desarrollar una investigacion cientifica en alguna de las areas dis-
ciplinares del profesorado. Esto es, caminar cercanos al investigador, en cada uno
de los pasos requeridos en tal proceso, de manera que “vivencie” la orientacion
constante en cada una de las fases y momentos de su trabajo.

2. Ofrecer un complejo arco de informacion pero también de disposiciones especificas
que, si bien se adquieren fundamentalmente con la practica, suponen un proceso
gradual de apropiacion de modalidades de pensamiento y trabajo propios de la
investigacion educativa, que comienza desde el primer momento. Consideramos
fundamental el conocimiento de los conceptos con los que se trabaja, asociacion
clara entre los mismos y el trabajo concreto que se realiza, apropiacion del lenguaje
metodoldgico, desarrollo de las habilidades légicas y creativas, asi como también la
disciplina mental que exige el desarrollo de un proyecto cientifico.

3. Presentar también las limitaciones de todo trabajo cientifico dentro del campo que
sea y, con mas razén, dentro del campo de la investigacion educativa. Ofrecer
las diversas controversias epistemologicas y metodoldgicas que permitan poner en
perspectiva adecuada los alcances de todo trabajo cientifico. Trabajo arduo que a
menudo arroja resultados modestos, algo que requiere ser comprendido por todo
investigador. No obstante, también se necesita tomar conciencia y capacidad de
apreciar y valorar que, aun siendo modestos los resultados, siempre constituyen un
aporte sustantivo al conocimiento, y que eventualmente podran, en forma mediata
o inmediata, ser aplicados a la resolucion de problemas concretos.

4. Instalar la concepcién de que la investigacion, sin ser un trabajo “facil”, es, sin em-
bargo, un emprendimiento que estd al alcance de todas aquellas personas que han
incorporado un cuerpo de teorias sobre aquello con lo cual trabajan, que se han
formado y pertenecen a dmbitos institucionales académico-educativos y que, por
eso mismo, cuentan ya con un caudal de conocimientos que se potenciaran con la
investigacion. Convertirse en investigador implica aceptar que se requerird de mu-
cho trabajo y paciencia, pero, por sobre todo, sentir profundamente la necesidad
de resolver un problema.

5. Ofrecer un corpus de ejemplos y trabajos practicos que servirdn para un proceso
que podriamos llamar de auto evaluacion y, fundamentalmente, de practica con-
creta relacionada estrictamente con los aspectos conceptuales que se desarrolla-
ran, y con la formulacion de un proyecto de investigacién educativa en el ambito
de los ISFD.

Qué encontrara el lector en estas paginas

Este libro ha sido pensado para aportar una herramienta tedrica e instrumental que sirva tan-
to a aquellos docentes que estan investigando —y seguramente conocen de antemano muchas
de las cuestiones aqui planteadas— como para aquellos que quieren iniciarse en el camino de la
produccion de conocimiento cientifico, posibilitando de esta manera la construccion del campo
de la investigacién educativa en el sistema de formacién docente.

A quienes ya estan trabajando en investigacion, esperamos poder aportarles una mirada or-
ganizadora y suficientemente amplia y critica sobre el proceso de investigacion, que sirva para
consolidar fortalezas y profundizar aquellas cuestiones de interés.

Quienes estan inicidndose o desean hacerlo, encontraran aqui el desarrollo tedrico concep-
tual y la orientacion practica necesarios para ir avanzando paso a paso.

Deseamos ir acompafiando al docente-investigador en cada una de las acciones que empren-
da en la construccién de su objeto de conocimiento. Para lograr este objetivo, hemos tratado de
no posicionarnos en un lenguaje hermético y, a la vez, ser rigurosos conceptualmente; hemos
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incluido hacia el final de cada capitulo un conjunto de actividades sugeridas en funcién de la
l6gica de la investigacién que nos permiten ir avanzando capitulo a capitulo, no sélo en cuan-
to al abordaje de los problemas propios de la metodologia, sino también en el armado de un
proyecto de investigacion.

El final del recorrido, para quien desee hacerlo, serd haber producido un proyecto. También
encontrard el lector la bibliografia con la que hemos trabajado y hemos citado, y una biblio-
grafia complementaria para quien desee profundizar la tematica. Las notas extensas han sido
colocadas al final de cada capitulo para no alterar cierto dinamismo que aspiramos imprimir a
este trabajo.

Por este motivo, hemos pensado en una estructura que resulte lo mas agil posible, esto es,
tres partes que en cierta forma podran ser leidas como un todo en si mismas, cada una por
separado, dependiendo de las necesidades concretas del lector.

Cada una de ellas esta compuesta por cuatro capitulos. En la primera parte, el primer capitulo
se aboca a definir qué es la ciencia, acorde a nuestra mirada que no puede prescindir de una
historia y una psico-sociologia del conocimiento. Distinguimos las formas de conocimiento que
la cultura humana ha producido y produce. Colocamos el conocimiento cientifico dentro de un
espectro de saberes, entre los cuales tiene un lugar especifico, unas condiciones de realizacion
también particulares y productos que hacen del saber, asi producido, una forma especialmente
valorada en nuestras sociedades. Conocimiento tan necesario como atravesado por cuestiones
complejas, que van desde posicionamientos éticos hasta problemas internos propios de la epis-
temologia y la metodologia de las ciencias sociales y educativas.

Abordamos tanto los inicios de la ciencia en general como los de las ciencias sociales en par-
ticular, con especial atencion al desarrollo de la investigacion educativa y sus contextos.

En el segundo, nos abocamos retomando algunas de las cuestiones planteadas, a profundi-
zarlas, trazando de este modo un hilo conductor hacia nuevos problemas. Es el caso cuando
establecemos un didlogo permanente entre las formas de conocimiento de sentido comun con
el pensamiento cientifico, y avanzamos hacia la explicacion cientifica y sus diferentes mode-
los, que es, finalmente, el producto del trabajo del investigador. Inmediatamente, planteamos
cuestiones facticas: ;Por donde comenzar, cémo se inicia una investigacion? ;Qué son un tema,
un problema, una buena hipoétesis? ;De donde extraemos las hipdtesis? (Es necesario saber si
estamos ante una buena hipotesis? ;Qué tipo de conocimiento debe producir el trabajo del
investigador? Para ello, caracterizamos también la investigacion educativa con su pluralidad de
enfoques o paradigmas.

Hemos dejado para el tercer capitulo un mayor grado de especificidad, ya que vamos
avanzando desde planteos generales hacia cuestiones particulares. Una vez que tenemos el
problema (es decir, tenemos preguntas sobre un aspecto de la realidad educativa que nos
inquieta), nos esforzamos por responder a la pregunta: ;Cémo seguimos? También nos pa-
recié necesario plantear la articulacién entre la intervencion profesional y la investigacion
bésica, ya que constituye una via fructifera dentro del campo educativo. Avanzamos hacia la
delimitacién conceptual no por mero gusto, sino porque consideramos que en la medida en
gue somos concientes de las acciones y elementos implicados en cada fase de la investiga-
cién tenemos un mayor control epistemoldgico de la produccién de conocimiento cientifico.
Hemos intentado poner en graficos (teniendo en cuenta la escasa medida en que un gréfico
puede ilustrar procesos dialécticos) la dialéctica de las acciones que emprendemos cuando
investigamos. Profundizamos luego, analizando las acciones de cada fase, en cada instancia
de validacion del proceso.

Y en el cuarto, que cierra esta primera parte (y que se caracteriza por ser la de mayor grado
de generalidad, por su aspecto introductorio), planteamos la realizacion del proyecto. Presenta-
mos las acciones que constituyen un avance en el proceso, dado que para comenzar a realizar
el proyecto se requiere estar en condiciones de poner en un documento escrito el resultado
de las acciones previas que han sido necesarias para la construccion progresiva del objeto de
conocimiento. Se trata ahora de familiarizarnos con los elementos que componen un proyecto
de investigacion, y de definir qué acciones se iran desarrollando en funcion de estos. También
describimos cémo realizar el estado del arte o de la situacion.
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La diferenciacion entre proceso, proyecto y disefio metodolégico, es un tépico que aporta a
la comprensién del caracter lineal y estatico de una proyeccién o planificacion en la forma de un
documento escrito, diferente de las acciones y secuencias concretas que realiza el investigador
en el proceso, en las sucesivas instancias de validacion. Pero aun es necesario, para poder com-
pletar el documento, tomar decisiones sobre el disefio. Para ello, desarrollamos una segunda
parte, en la que profundizamos los diferentes tipos de disefos.

En la misma, nos posicionamos ante la disyuncién que algunas posturas epistemologicas reali-
zan entre los contextos de descubrimiento y validacion, entendiendo que todo proceso de produc
cion de conocimiento implica los dos modos del método, esto es, acciones que llevan en forma
combinada, tanto a la validacién como al descubrimiento. Rescatamos, de esta manera, el pensa-
miento analdgico y la creatividad como sustantivamente relevantes para el trabajo cientifico.

Avanzamos luego con cuestiones relativas al disefio: los procedimientos y decisiones que el
investigador enfrenta con el fin de lograr la construccién empirica del objeto, con ejemplifi-
caciones que ponen en relacion las definiciones tedrico conceptuales de las variables con sus
observables. Ofrecemos al examen y conocimiento un espectro amplio de disefios de investiga-
cién, que pueden ser de gran utilidad para quien desea encarar la actividad investigativa.

Continuando con la modalidad que hemos adoptado de partir de lo méas general hacia lo
particular, en el segundo capitulo de esta segunda parte realizamos una revisidon de nociones
centrales de la metodologia: hipotesis, variables e indicadores. Desarrollamos el concepto de
sistema de matrices de datos, a fin de comprender la complejidad de la realidad educativa en
sus diferentes niveles de integracion. Asimismo, analizamos la estructura del dato cientifico y su
caracter de constructo.

En el capitulo tres, nos dedicamos especificamente a los métodos cuantitativos, desarrollan-
do las técnicas y estrategias propias de este enfoque. Comenzamos por las definiciones de los
diferentes tipos de muestreo —muestras probabilisticas y no probabilisticas— su pertinencia y
formas de construccion de la muestra, con ejemplos atinentes a las acciones concretas a realizar
por el investigador. Desarrollamos las diferentes técnicas e instrumentos propios de las investi-
gaciones cuantitativas en el campo educativo (pruebas y escalas), asi como estudios descriptivos
mediante encuestas.

En el Ultimo capitulo, nos abocamos a los estudios cualitativos, planteando la relevancia de
los mismos en el campo especifico de la educacién, su pertinencia y algunas de las discusiones
gue atraviesan la polémica cuali-cuanti. Ofrecemos al detalle las muestras tipicas de este enfo-
gue o paradigma. El lector hallara los diferentes y mas frecuentes tipos de disefios cualitativos
dentro del campo, incluyendo la triangulacién en sus variadas modalidades (también la trian-
gulacion entre métodos cuantitativos y cualitativos). Encontrard en este capitulo un desarrollo
amplio sobre la conveniencia respecto de optar por uno u otro disefio, y una orientacion en
relaciéon a sus fortalezas y debilidades.

En cuanto el investigador haya logrado elaborar satisfactoriamente su proyecto, tendrad que
desarrollar luego las acciones correspondientes a la instancia de validacién operativa, esto es,
recoger la informacién, procesarla, analizarla e interpretarla.

Para ello, la tercera parte de este trabajo aporta herramientas tanto conceptuales como prac-
ticas. En el primer capitulo ofrecemos herramientas para el procesamiento de la informacién
cuantitativa: cémo ingresar los datos en la matriz y qué operaciones matematicas podran reali-
zarse con la informacion. Analizamos las escalas de medicion de las variables y las medidas de
estadistica descriptiva Utiles para resumir y sistematizar la informacién: tablas de frecuencias,
proporciones, porcentajes, medidas de tendencia central y de dispersién, mediante una orien-
tacién concreta en relacion con la confeccion y lectura de cuadros.

En el segundo capitulo, retomamos algunas de las discusiones epistemoldgicas y considera-
mos que aportamos, con la inclusién de la inferencia de hipdtesis o abduccion y la analogia, un
elemento que nos acerca un poco mas a la comprension de la investigacion cualitativa, como
una via para el descubrimiento de teorias tanto como para la validacién. Desarrollamos las téc-
nicas de procesamiento de datos cualitativos més recurridas en el campo de la investigacién
educativa en nuestro contexto y dedicamos un espacio considerable a la Teoria Fundamentada
de Glaser y Strauss.
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El capitulo tres esta dedicado a aportar los elementos para la confeccién de informes par-
ciales y finales, y también a la produccién de articulos para revistas especializadas, por medio
de los cuales el investigador participa a la comunidad cientifica de los resultados de su trabajo
mediante el andlisis de cada una de las partes que componen estas producciones escritas.

Para finalizar, dedicamos el Ultimo capitulo a desarrollar aspectos atinentes a la especificidad
de la investigacién para la formacién docente.

Con este trabajo esperamos haber contribuido a la formacidén en investigacién educativa en
el campo de la formacion docente, a sabiendas de que todo trabajo es perfectible y que seran
necesarias otras herramientas para lograr los objetivos que este instituto se ha propuesto, he-
rramientas y estrategias que completaran la labor iniciada.
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Capitulo |

sessssnnnn CAPiTULO I. EL PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

En la era moderna se siente un gran aprecio por la ciencia. Aparentemente, existe
la creencia generalizada de que hay algo especial en la ciencia y en los métodos
que utiliza. Cuando a alguna afirmacién, razonamiento o investigacion se le deno-
mina “cientifico” se pretende dar a entender que tiene algin tipo de mérito o una
clase especial de fiabilidad. Pero ;qué hay de especial en la ciencia, si es que hay
algo? ;Cudl es ese “método cientifico” que, segun se afirma, conduce a resultados
especialmente meritorios o fiables?

Alan Chalmers'

I. 1. La dimension historico-social del conocimiento

El ya clasico libro de Alan Chalmers ;Qué es esa cosa llamada ciencia? constituye uno de los
mas interesantes abordajes sobre el tema y prueba, una vez mas, que la respuesta es menos
sencilla de lo que parece a primera vista. La necesidad de realizar algunas distinciones significa-
tivas nos llevara a emprender un rodeo, ya que nuestro punto de vista asume una perspectiva
socio-histérica de la nocion de conocimiento.

La ciencia moderna es un tipo de conocimiento entre otras formas de conocimiento gene-
radas por los hombres en el proceso de producir la historia humana. Como tal, forma parte
del acopio cultural de la Modernidad en Occidente, afirmacion que nos lleva a una breve his-
torizacion. Antes de desarrollar los hitos principales de esta historia, agregaremos algo mas al
respecto: la ciencia, en el sentido moderno del término, constituye una forma especifica de co-
nocimiento que se diferencia, por ejemplo, del saber filoséfico y del saber de sentido comun. Es
una forma de saber que surge en y con la Modernidad. La misma se caracteriza por un proceso
de racionalizacién en el que los campos de actividad se han institucionalizado y especializado
constituyéndose tres grandes dreas normativamente separadas: el campo del arte, el campo de
la moral-religién y el de la ciencia. La existencia de cada una de estas areas implica que quienes
desarrollan su actividad en alguna de ellas tienen que conocer y reconocer cudles son las normas
y reglas que la definen. Si tomamos en cuenta el campo del arte y en éste la pintura, podemos
notar que existen ciertas concepciones acerca de lo que puede ser considerado producto de un
saber pictorico, es decir, existen canones estéticos que permiten decidir si una pintura es una
obra de arte o no lo es. Estos parametros han ido variando a lo largo de la historia. Lo mismo ha
sucedido con el campo de la religién y la moral y con el campo del conocimiento cientifico.

La ciencia seria impensable sin los procesos que acompanaron el desarrollo de las socieda-
des industriales capitalistas. Ademas, no es la Unica forma de conocimiento valido aunque,
por razones sociolégicas e historicas, es la mas reconocida y legitimada en nuestros tiempos.
Generalmente, cuando se desea llamar nuestra atencidn para comercializar un producto, publi-
cidad mediante, se argumenta que ha sido fabricado bajo las mas exigentes normas cientifico-
tecnoldgicas. Mas aun si ese producto se halla vinculado con nuestra salud como, por ejemplo,
una simple pasta dental. No obstante, sabemos que existen diferentes tipos de saberes que
tienen diversas formas de validacién. Hay un saber practico, de sentido comun, validado por
las practicas, caracterizado por la habitualidad de las acciones cotidianas. Este saber posibilita
un ahorro cognitivo, ya que evita tener que pensar un curso de accién cada vez que tenemos
gue resolver algun aspecto rutinario de nuestras vidas. Como podemos inferir, esto también
cambia histéricamente. Pensemos, por ejemplo, en la accién rutinaria de viajar en colectivo: en
principio sabemos que es una actividad cotidiana que comienza a existir solo a partir del invento
de este medio de transporte. Para tomar un colectivo es necesario saber qué aspecto tiene este
transporte (por ejemplo, no se parece a un taxi); saber cual nos lleva al punto geografico al que
deseamos ir; qué hacer para subir (esto es, por dénde pasara, cobmo haré para que se detenga,

1 Chalmers, A., ;Qué es esa cosa llamada ciencia?, Buenos Aires, Siglo XXI editores, 1988, Introduccion, p. 3
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una sefal de algun tipo); dénde esta la “parada” y como la reconocemos para que el colectivo
se detenga y nos deje en nuestro destino (presionaremos un timbre, avisaremos al chofer, etc.).
De esta manera, podemos ir descomponiendo todo un curso de acciones que no necesitamos
pensar demasiado cada vez que tomamos un colectivo. Ya tenemos un saber sobre esa practica.
Si, en cambio, nos trasladamos a otra provincia o pais, seguramente tendremos que aprender
algunos detalles diferentes que nos demandaran un mayor esfuerzo, hasta que nos habituemos
al nuevo lugar.

Disponemos asimismo de un saber de caracter reflexivo de mayor o menor sistematicidad,
segun sea filosodfico o religioso; se trata de formas de conocimiento que también detentan un
sistema de normas para su ejercicio. Finalmente, en nuestra cultura hemos desarrollado un tipo
de saber que denominamos conocimiento cientifico, cuyas reglas y procesos de validacion son
diferentes de las del sentido comunz.

Muchos y diferentes estudiosos han abordado estas cuestiones; nosotros expondremos soélo
algunos de estos aportes que, nos parece, sintetizan bien aquello que queremos transmitir aqui,
y sobre los que hay consenso practicamente generalizado.

El conocimiento de sentido comin

El hombre, al no tener un “ambiente especifico de su especie”s, esto es, una conducta basada
en una organizacion bioldgica instintiva, no guarda, en relacion con el ambiente, una relacion
fija, sino adaptativa, de apertura al mundo. De alguna manera podemos decir que el “hombre
se produce a si mismo” en la medida en que se externaliza mediante su actividad. Ahora bien,
esta “autoproduccién” es siempre social y requiere de un saber de orden practico sobre los
objetos y el medio social. “El homo sapiens es siempre, y en la misma medida, homo socius”.
Su apertura al mundo le posibilita actuar en multiples contextos en forma adaptativa, en in-
teraccién con un ordenamiento social. No obstante, la existencia del orden institucional que
confiere un grado significativo de estabilidad al sujeto humano implica también un cierto grado
de clausura. Siguiendo la perspectiva de estos autores, apertura y clausura constituyen las dos
caras de una misma moneda: a la vez que el hombre transmite a las nuevas generaciones lo ya
instituido tiene la capacidad de crear nuevas instituciones e introducir cambios en su medio. El
orden social no es dado por la naturaleza, sino que es producto de la actividad humana, de su
externalizacién concebida como necesidad antropologicas.

Segun vimos, el hombre desarrolla un cimulo de conocimientos significativos, practicos, que
le permite realizar las actividades cotidianas con economia cognitiva, al restringirse las multiples
opciones que podrian presentarse en relacion con cursos de accién posibles. Berger y Luckmann
llaman “habituacion” a la resultante cognitiva del proceso histérico-social mediante el que se
instituye una “pauta” naturalizada que se repite en relacién con un objetivo. Consideremos la
siguiente situacion: cuando un/a docente completa el libro de temas, lo hace teniendo en cuen-
ta unas normas preestablecidas, aprehendidas y naturalizadas en su practica cotidiana.

El hombre construye histéricamente un conjunto de instituciones a partir de la tipificacién
reciproca de acciones habitualizadas para diferentes tipos de actores. Por ejemplo, tal tipo de
actividad habitualizada (es decir, ya constituida en curso de accién rutinizado y utilizado con
eficacia) se instituye a partir del momento en que los sujetos que interactdan en una situacién
comun internalizan que ese tipo de actividad debera ser realizada de ese modo por un tipo de

2 En el siglo XIX, los conocimientos positivos generados por las ciencias fisico-naturales, conjuntamente con las concep-
ciones evolucionistas, la nocién de orden y progreso se afirmaron en el horizonte epistemolédgico de las élites intelectuales.
Al respecto, el lector recordard a Comte, el fundador del Positivismo, quien formulé la famosa Ley de los Tres Estados: teo-
l6gico, metafisico y positivo, en su conocidisimo libro publicado por primera vez en 1844. Ver Comte, A., Discurso sobre el
espiritu positivo, Buenos Aires, Aguilar, 1982.

3 Nos remitimos a Berger y Luckmann, La construccion social de la realidad, Buenos Aires, Amorrortu Editores, 1968.

4 Berger y Luckmann, op. cit.,, p. 72.

5 “Esta necesidad antropologica se funda en el equipo bioldgico del hombre. La inestabilidad inherente al organismo hu-
mano exige como imperativo que el hombre mismo proporcione un contorno estable a su comportamiento, él mismo debe
especializar y dirigir sus impulsos. Estos hechos bioldgicos sirven como presupuesto necesario para la produccién del orden
social. En otras palabras, aunque ningln orden social pueda derivar de datos biolégicos, la necesidad del orden social en
cuanto tal surge del equipo bioldgico del hombre”. Berger y Luckmann, op. cit., p. 74.
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sujeto también definido como adecuado para tal actividad. Si deseamos consultar sobre las
dificultades que presenta un/a alumno/a en su aprendizaje, quizas recurramos a sus profesores,
a un/a psicopedagogo/a, pero no al arquitecto que se ocupa de la remodelacién de la escuela.
El profesor y el psicopedagogo tienen ciertos saberes, ocupan un lugar respecto de la situacién
planteada, que es distinto al del arquitecto.

Con el tiempo, estas instituciones adquieren caracter de externalidad objetiva, que preexiste
a los sujetos y se les impone (Durkheim)s. Existe entonces un conocimiento practico que hace
a la existencia misma de la sociedad (instituciones) en la medida en que ella puede existir sélo
a partir del conocimiento que los individuos tienen de los significados que le dan vida, de los
acuerdos y tipificaciones producto de las interacciones que presuponen ya un conocimiento. El
mismo (dicho conocimiento) es la externalizacion constante del hombre, que se objetiva en
sus producciones e instituciones. Este conocimiento practico es lo que todos sabemos sobre
el mundo social, que se estructura tanto en el tiempo como en el espacio. Es decir, es una
realidad histérica, que se nos presenta como una realidad ordenada. El lenguaje es el medio
gue la objetiva y le confiere significado y sentido. Se presenta también como una realidad
intersubjetiva, a través de compartir con otros el “conocimiento de sentido comun” en las
rutinas de la vida cotidiana.

La realidad de la vida cotidiana se da por establecida como reali-
dad. No requiere verificaciones adicionales sobre su sola presencia y
mas alla de ella. (...) Aun cuando pueda abrigar dudas acerca de su
realidad, estoy obligado a suspender esas dudas puesto que existo
rutinariamente en la vida cotidiana. (...) El mundo de la vida cotidiana
se impone por si solo y cuando quiero desafiar esa imposicion debo
hacer un esfuerzo deliberado y nada facil. La transicion de la actitud
natural a la actitud tedrica del fil6sofo o del hombre de ciencia ejem-
plifica este punto.”

Hay, pues, una dimensién de la realidad que se impone como conocimiento de sentido co-
mun que todo cientifico debe, en tanto que sujeto humano, deconstruir y reconstruir tedrica-
mente, a través de modelos abstractos. Debemos agregar que el hombre necesita legitimar sus
instituciones mediante sistemas de creencias y concepciones del mundo que le confieren estabi-
lidad. No es posible en este momento explicitar los mecanismos ideoldgicos de estos sistemas,
sin embargo haremos siempre referencia a ello y a lo largo de este trabajo podremos desarrollar
sintéticamente algunos de estos aspectos.

Lenguaje y socializaciéon

“(...) Si yo hablo de los seres vivos, los seres vivos como seres vivos no
tienen deseo del futuro, pero los seres humanos si.”
Humberto Maturana ®

Bien sabemos que nuestra humanidad sélo existe en tanto disponemos del lenguaje oral y
escrito, médula de la cultura, entendiendo este término en un sentido antropolégico. Como
lo hemos explicitado anteriormente, el lenguaje es el medio que objetiva y confiere significado
y sentido a la realidad. Cada uno de nosotros va construyendo su realidad en la interaccion

6 Al respecto consultar sus obras: Las reglas del método socioldgico y Sociologia y Educacion, de Durkheim

7 Bergery Luckmann, op. cit., p. 41.

8 Conferencia “Salud y Sociedad”, en el sitio de Servicio de Salud Valparaiso - San Antonio, Chile, http://www.ssvsa.cl/cali-
dad.html, http://www.ssvsa.cl/carmen.html, http://www.ssvsa.cl/problemas.html., sitio consultado en mayo de 2008.

9 Cultura en sentido antropologico, hace referencia a todo lo que producen los hombres en sociedad: desde el lenguaje y
las realizaciones superiores de la conciencia y la sensibilidad, hasta los implementos de uso cotidiano, como podria ser un
cacharro o una herramienta moderna.
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que lleva a cabo con otros sujetos en diferentes contextos situados de actividad, compartien-
do experiencias, vivencias, creencias, intereses, motivaciones, conocimientos sobre un mundo
concreto e imaginado, haciendo posible la construccion de una red de significados que da lugar
al lenguaje. Es el lenguaje el que permite la comunicacién y el conocimiento de los diferentes
campos en donde desarrollamos nuestras actividades, y que nos posibilita la construccion de
nuestros mundos mentales.

Desde la mas temprana infancia vamos co-construyendo nuestra realidad en relacién con
otros sujetos y objetos en diferentes contextos sociales. Mediante el proceso de socializacion
establecemos interacciones con otros sujetos y objetos en diversos espacios sociales: el lugar
donde vivimos, el club del barrio, los amigos, la escuela, etc. Estos espacios sociales se caracte-
rizan por responder a unas metas y estar orientados por unas reglas de juego, por roles y fun-
ciones de sus miembros. Cada uno de nosotros pasa y ha pasado una gran parte de su vida en
la escuela. Aungue podemos sentirnos muy cémodos tal como en el club de barrio, hay normas
y reglas que rigen las interacciones en la escuela que no necesariamente son las mismas que
compartimos en el club. La actividad social se lleva a cabo en el marco de diferentes espacios
sociales institucionalizados.

Asi es como se va construyendo nuestra realidad, en interaccidon constante con esta diversi-
dad de espacios sociales donde coexisten una serie de normas, valores y creencias diferentes.
En este mundo, la realidad puede significar para cada uno un algo diferente y el lenguaje es el
medio que utilizamos para poder comunicarla a otros.

Segun J. Bruner® hay muchas cosas que desconocemos de nuestro propio lenguaje, pero lo
gue no podemos negar es que para poder comunicarnos con los demas sujetos, para poder
llegar a algun tipo de “transaccion” o “negociacién” es necesario compartir un marco de refe-
rencia. Los miembros de una comunidad comparten las mismas reglas sintacticas que permiten
formar y comprender lo que expresan: existe una gramatica social que hace posible la interac-
cion con el otro. Referirse a alguien respecto de algo requiere un cierto tipo de “negociacion”,
una cierta solidaridad en esa referencia conjunta. En esta interaccion y negociacion constante,
cada uno de nosotros va construyendo diferentes tipos de conocimientos. Aprendemos a ha-
blar y en este proceso compartimos significados con quienes interaccionamos en nuestra vida
cotidiana. Hay un conocimiento “sensible” que surge de la percepcién, de la negociacion de
significados con los demés, de la situacion y del contexto donde se desarrolla la interaccion. En
este tipo de conocimiento estd presente prioritariamente la dimensién procedimental por sobre
la dimension conceptual. Es decir, aprendemos a relacionarnos con nuestros profesores sin que
ello signifiqgue que somos expertos en psicologia, sociologia, etc. Lo mismo sucede cuando nos
relacionamos en una reunion con personas desconocidas. Las normas aprendidas en el entorno
cotidiano en el marco de una determinada cultura nos posibilitan responder adaptativamente
al contexto. No obstante, este conocimiento que se construye en la vida cotidiana al iniciar la
escolaridad sera enriquecido progresivamente con la construccién de otro tipo de conocimien-
to. Aprendemos a situarnos en un nuevo espacio con normas y reglas, aprendemos a escribir, a
leer, a diferenciar entre el recreo y la hora de clase; la realidad va adquiriendo nuevas caracteris-
ticas, pasaremos de la matematica y la lengua a las ciencias sociales en una misma jornada. La
realidad se conforma como un todo donde comienzan a diferenciarse distintos tipos de saberes.
Los saberes que vamos co-construyendo en el contexto escolar con pares y docentes estan al-
tamente “institucionalizados”. Por lo general, no asistimos todo el dia a la escuela sino durante
una parte de la jornada, la que estad organizada témporo-espacialmente en recreos, materias,
etc.” La realidad se sistematiza de forma bastante distinta estableciendo un marco de acciones
diferentes a las llevadas a cabo en el contexto familiar.

10 Nos remitimos a Bruner, J., Realidades mentales y mundos posibles, Barcelona, Gedisa, 1991.

11 Existen también instituciones educativas de otro tipo, a las que Goffman incluye dentro de lo que denomina “institu-
ciones totales”, donde se suspende la separacion de los “lugares” destinados a dormir, trabajar, estudiar, etc., en las cuales
los sujetos “viven” privados del resto de la vida social, como, por ejemplo, los internados. Estas instituciones, sin embargo,
tienen una férrea organizacion témporo-espacial destinada a las diversas actividades. Ver Goffman, E., Internados, Buenos
Aires, Amorrortu, 1984.
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En el contexto escolar, los saberes se legitiman mediante instrumentos y procesos adminis-
trativos, pedagodgicos y didacticos. La logica de legitimacién de los saberes escolares no es la
misma que la logica de legitimacién del conocimiento cientifico. Para poder ser profesores, de-
bimos pasar por diferentes instancias de aprendizaje. Estas instancias han respondido a reque-
rimientos administrativos, organizacionales, curriculares, etc. Nuestros estudios de profesorado
han respondido a un plan de estudios elaborado por el Instituto Superior de Formacién Docen-
te, supervisado por el Ministerio de Educacion de la jurisdiccion, legitimados por la practica y
reconocimiento profesional.

Hasta aqui hemos hablado de lo que Ilamamos conocimiento practico, como cons-
tructos cotidianos, negociados e intersubjetivos, cuyo medio es el lenguaje. Cabe ahora
establecer el caracter especifico del conocimiento cientifico, en relacién con su caracter
de constructo intersubjetivo.

Elconocimiento cientifico comparte el caracter de constructo, si bien
no es una practica cotidiana salvo en el momento en que el sujeto actua
como investigador cientifico. También es intersubjetivo y su medio es el
lenguaje. Ademas, como ya hemos advertido, no es un conocimiento neu-
tro desde el punto de vista ideoldgico, sino que tiene una historia.

La légica del conocimiento en la préctica docente

Las interacciones que llevamos a cabo en nuestra actividad cotidiana permiten un aprendizaje
continuo durante toda nuestra vida, en diferentes contextos socioculturales.

Las acciones docentes, como las diferentes acciones sociales, son llevadas a cabo por suje-
tos espacio-temporalmente situados, en contextos especificos de actividad, caracterizados por
normas, valores, roles, funciones, metas y recursos. Estas acciones definen unas practicas que
se reproducen en el tiempo, en el interior de un sistema, constituyendo un corpus de conoci-
mientos socialmente compartidos, que responden a la légica propia del campo en cuestién. La
producciéon y reproduccion de este corpus de conocimientos supone tanto la continuidad de
practicas socioculturalmente establecidas como la innovacién o produccion de nuevas modali-
dades, estilos y tipos de conducta.

En la profesién docente llevamos a cabo acciones que identifican nuestra actividad y constitu-
yen el nucleo fundamental de nuestras practicas cotidianas. Esas acciones definen un marco de
referencia para los sujetos (actores) que se insertan y desarrollan en el campo. Desde la perspec-
tiva de Bourdieu®, para que el sujeto pueda anticiparse a las acciones tiene que haber adquirido
previamente un conjunto de disposiciones y saberes, que le permiten desarrollarse en el mundo
especifico de su actividad. Estos esquemas de accidon y representacion constituyen los principios
de vision y divisién de la realidad social, que otorgan legitimidad a las practicas instituidas, las
que permiten a los actores adaptarse sin cesar a contextos semejantes y elaborar la situacion
como un conjunto dotado de sentido. Como en todo campo, la investigacién educativa en el
sistema formador docente® nos lleva a la consideracion de diferentes tensiones que posibilitan la
interaccion de diversas dimensiones de la realidad social, politica, econémica, cultural y educati-
va. Desde esta perspectiva, podemos definir un sistema complejo en la construccion del conoci-
miento resultante de la practica pedagdgica. Segun Lave, las practicas socioculturales se cons-
tituyen en una relacion dialéctica entre las personas que acttan y los entornos de su actividad;
configuran un conjunto de procedimientos, métodos y técnicas mediante los cuales los sujetos
operan en sus contextos desenvolviendo su capacidad potencial de reconstruccion, construccion
o continuacion del curso y del resultado de las actividades en que participan.

12 Bourdieu, P., Razones practicas, Barcelona, Anagrama, 1997.

13 Para su profundizacién nos remitimos al Plan Nacional de Formacion Docente 2007-2010, en donde se dejan planteadas
una serie de problematicas, estrategias y lineas de accién definidas de manera conjunta por la Nacion y las jurisdicciones.

14 Nos remitimos a Lave, J., La cognicién en la practica, Buenos Aires, Paidds, 1991.
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Los docentes, como miembros de diferentes espacios sociales, comparten una realidad social,
unas formas de interpretar el mundo. Esta forma de interpretar el mundo conforma una realidad
construida y en permanente proceso de co-construccion. En este proceso cultural, cognitivo y
afectivo entra en juego tanto el capital cultural propio del grupo social donde se desarrollan las
acciones como el capital cultural especifico de cada uno de los sujetos. Las practicas configuran,
desde esta perspectiva, un corpus de conocimientos, un conjunto de procedimientos, métodos
y técnicas mediante las cuales los sujetos (actores) operan en sus contextos (escenarios) des-
envolviendo su capacidad potencial de co-construccion, reconstrucciéon o reproduccién de las
practicas que definen las actividades en las cuales participan. Los conocimientos que resultan
de las practicas pedagdgicas presentan las siguientes caracteristicas:

= tienden a reproducirse por su eficacia en el tiempo;

= surgen de la interaccién del docente con el medio;

= por medio de ellos, el docente le da sentido a su realidad;

= surgen como producto de un trabajo pedagdgico;

= se van construyendo y reconstruyendo en funcién de los relatos y experien-
cias pedagoégicas;

= son modelos construidos para comprender y actuar en el campo;

= son funcionales y Utiles para los docentes y para la comunidad educativa en gene-
ral, y son el resultado de un proceso cognitivo;

= forman parte de la identidad comdn de ese grupo.

En este corpus de conocimientos estd presente tanto la dimensién declarativas como proce-
dimental, pero con preponderancia de esta ultima. El conocimiento procedimental es implicito,
generalmente supone un grado de automatizacién y se manifiesta en el hacer, estando relacio-
nado directamente con los esquemas de acciones de cada contexto situado de actividad. Un
ejemplo de ello es el tomar apuntes. Si debiéramos pensar en como escribimos, no podriamos
decodificar la informacién recibida y elaborar al mismo tiempo una producciéon escrita. La au-
tomatizacion del conocimiento procedimental se adquiere mediante la repeticién de un mismo
esquema. Segun Aparicio, “la activacion repetida de una red semantica hace que dicha red se
fortalezca y ese fortalecimiento la vuelve mas disponible”s. Si consideramos el caso de quien
recién aprende a utilizar un retroproyector en el aula, como todos los recursos cognitivos estan
puestos en lograr la proyeccion de las filminas elegidas, quizds no pueda ponerse a realizar
otra operacion mental, de alli que le cueste organizar la clase, distribuir las filminas segun su
exposicion, etc.

Los docentes se van apropiando de las reglas de juego, de las normas y valores en los diferen-
tes espacios educativos donde interaccionan. En dicha interaccién desarrollan un aprendizaje,
un entrenamiento en la utilizaciéon de los mediadores socioculturales, adquiriendo asi destrezas
de accién. Se trata de un proceso complejo de co-construccién de habilidades institucionali-
zadas que surgen en la accién informal de la interaccion sociocultural, donde entran en juego
variables intersubjetivas, intrasubjetivas y transubjetivas.

1.2. El conocimiento cientifico

Puesto el saber cientifico en el concierto de los saberes, ahora intentaremos un paseo en el
tiempo, para ver el nacimiento de lo que hoy llamamos ciencia.

15 El conocimiento declarativo es esencial tanto para interpretar el mundo externo como también para ubicar nuestro pro-
pio yo en contexto. Es el conocimiento de objetos y hechos, incluye el conocimiento conceptual y el episédico. Este conoci-
miento es explicito, consciente, se manifiesta discursivamente y nunca desencadena acciones sobre el mundo directamente,
sino que puede llegar a activar el conocimiento procedimental responsable de esas acciones.

16 En Aparicio, J. J. y Rodriguez Moneo, M., Aprendizaje significativo y aprendizaje con sentido, Buenos Aires, FLACSO,
Posgrado en Constructivismo y Educacion, 2003.
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Segun Casullo:

Para muchas tesis historiograficas la condicion moderna se inicia con
el llamado Renacimiento en los siglos XV y XVI. Ideologias de liber-
tad, de individualidad creadora, incursiones neoplatonicas, cabalisti-
cas y alquimicas hacia los saberes prohibidos por el poder teocratico
preanunciany promueven las representaciones de la cultura burgue-
sa: un sujeto camino a su autonomia de conciencia frente al tutelaje
de Dios, un libre albedrio alentado por la experimentacién cientifica
frente a los dogmas eclesiasticos, un conocimiento humanista de la
naturaleza regido por ansias de aplicacion, de utilidad y hallazgo de
verdades terrenales, en un marco cultural trastocado por los estu-
dios copernicanos.”

El término moderno tiene una vieja historia que comienza alla por el siglo V. Dice Jurgens
Habermas, filosofo y socidlogo, uno de los pensadores actuales de mayor envergadura, que
“la palabra bajo su forma latina modernus fue usada por primera vez a fines del siglo V, para
distinguir el presente, ya oficialmente cristiano, del pasado romano pagano™:.

Los inicios

Nos remontaremos ahora a los origenes mismos de nuestra tradicion cultural, es decir, a Gre-
cia, tradicion clasica que alimentoé tanto al Renacimiento como a la llustracién. Un dato podra
servirnos para comprender en qué medida debemos pensar en la ciencia como una forma de
saber intrinsecamente ligada a las condiciones histéricas y sociales:

La ciencia griega, pese a haber alcanzado resultados importantes en
diferentes areas, no fue una ciencia operativa. Se desarrollé mas bien
segun criterios mas estéticos que utilitarios. Fue por ello que, aunque
alcanzd supuestos tedricos que posibilitaban desarrollos tecnologi-
cos importantes, no tuvo el destino que tendria la ciencia moderna.
Tanto es asi que Herdn, matematico e ingeniero de Alejandria, pro-
dujo alrededor del siglo I AC conocimientos suficientes como para
construir la maquina a vapor, el telar mecanico o cualquiera de los
instrumentos y herramientas que revolucionaron la industria a fines
del siglo XVIII. Sin embargo, su obra no llegd a tener un correlato
técnico e industrial porque no existieron las condiciones econémicas
y politicas que lo hicieran factible.'

No obstante, los origenes de la ciencia actual son un poco mas cercanos: siglo XVI. Es la cien-
cia moderna que, a diferencia de la griega, tiene unos nuevos propositos bien definidos: “(...)
dotar a la vida humana de descubrimientos y recursos nuevos”.

Tres nombres se destacan en el desarrollo de la ciencia moderna: Bacon, Galileo y Descartes.
En este contexto, cobra sentido una nueva relacion entre el saber y el poder. Por un lado, el
desafio al dogmatismo religioso, enfrentando al poder eclesiastico y las formas escolasticas del
sabery, por el otro, la firme voluntad de saber-poder. Saber-poder sobre la naturaleza: voluntad
de dominio que esta en los origenes de un saber que nace para poner a la naturaleza al servicio
del hombre, por medio del descubrimiento de las leyes que la rigen. Develando sus regularida-
des es como puede el hombre dominarla: la ciencia puede triunfar por sobre las calamidades
que asedian a los hombres, perfilando un progreso indefinido hacia la felicidad que el uso de
la razdon ofrece.

17 Casullo,N., El Debate Modernidad Posmodernidad, Buenos Aires, El cielo por asalto, 1993, p. 15.

18 En Casullo, op. cit.

19 Flax, J., “Ciencia poder y utopia” en el libro de Diaz, E. y Heler, M., Hacia una visién critica de la ciencia, Buenos Aires,
Biblos, 1992, p. 19.

20 Bacon, F., Novum Organon, Buenos Aires, Orbis, 1985.
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Descartes, postulando la duda metddica, va a iniciar una epistemologia que luego hallara su
sintesis con Kant, en el siglo XVIII. Vesalio y Leonardo, para entonces, ya habian iniciado la di-
seccion de caddveres con el objetivo de estudiar el interior del cuerpo humano, progresivamente
desacralizado (el cuerpo, en la Edad Media, no podia ser tocado por los “médicos” clericales).
Sentarian asi las bases de la anatomia y la fisiologfa que luego alcanzarian gran desarrollo, en
especial con las concepciones mecanicistas del cuerpo de Descartes (“el cuerpo maquina”).

Los siglos XVIII'y XIX marcaran un hito esencial en esta historia, por varios acontecimientos
principales: la llustracion, las revoluciones industriales y la revolucion politica burguesa que
derroca a la monarquia e instaura la democracia. La Modernidad no sélo trajo cambios funda-
mentales en el orden econdmico, politico y social, sino también en la reflexién filoséfica que da
cuenta de los mismos, y que expresaron filésofos como Voltaire, Condorcet y Kant, entre otros.
Ellos dieron lugar al pensamiento de la llustracion. El llamado Siglo de las Luces o llustracién
se desarrollard entre la Revolucion Inglesa (1688) y la Francesa (1789). La expresién alema-
na aufkldrung, término que puede significar “aclarar una idea” o bien “ilustrar graficamente
un texto”, materializa el sentido del pensamiento ilustrado. También puede entenderse como
"educar” y se aplica a aquella persona que posee un cumulo importante de conocimientos. No
obstante, la acepcién mas cercana a lo que significo la ilustracion es “dar luz al entendimiento”,
en relacién con la liberaciéon del oscurantismo medieval, poniendo la confianza en la razén hu-
mana. Es la “era de la critica”, tal como la denominara Kant.

El programa de la Ilustracion comprendia:

1. La aceptacion de la investigacion cientifica y sus resultados, contrariando el sen-
tido comun.

2. Lalucha contra la supersticion, contra toda opresion e injusticia.

3. La reconstruccion y examen critico de todas las creencias basicas.

4. El interés en las reformas sociales basadas en la razén.

En sintesis, con la expresion “razon ilustrada” hacemos referencia a una forma de conocimiento
que opera mediante la experiencia sensible del mundo externo y el razonamiento deductivo.

El proceso de secularizacion de la razén coloca en el centro del pensamiento las ideas de
progreso y felicidad intramundana. El nuevo orden social requiere nuevas formas de justifica-
cion racional: surgen teorias filosoficas liberales que legitiman el poder mediante la nocién de
contrato social (iusnaturalismo). Se seculariza también el saber sobre la naturaleza.

Muy someramente hemos descripto lo que Weber llama el desencantamiento del mundoz, el
cual se explica a partir de la ciencia.

Tal como lo menciona Hobsbawm en su clasico libroz sobre las revoluciones burguesas, la
primera revolucion industrial no requirié de innovaciones tecnolégicas importantes. La mayor
parte de las tecnologias empleadas en la industria textil durante la primera fase de la industria-
lizacion ya habia sido inventada. Resulta llamativo el hecho de que, en aquellos tiempos, Ingla-
terra poseia un sistema educativo altamente deficiente, mas aun si se lo compara con los que
existian en Francia y Alemania. No obstante ello, el crecimiento sin par de la economia requirid
luego de un constante desarrollo cientifico y tecnoldgico.

Encontramos en este punto una clara vinculacién entre ciencia moderna y desarrollo del
modelo capitalista industrial, en especial durante la segunda revolucion industrial, en la pri-
mera mitad del siglo XIX. El crecimiento demografico y el surgimiento de las ciudades fabriles
traerian, ademas del enfrentamiento social, graves problemas sanitarios y estructurales, entre

21 Para este tema es de interés el libro de Le Breton, D., Antropologia del cuerpo y Modernidad, Buenos Aires, Ediciones
Nueva Vision, 1995.

22 Weber consideraba que la secularizacién del mundo moderno occidental se manifestaba a través de un proceso de
racionalizacion creciente de las acciones sociales y de los dmbitos institucionales. Esta racionalidad se caracteriza por su
caracter eminentemente instrumental en detrimento de la racionalidad sustantiva. Las consecuencias de este proceso, con-
comitante con el desarrollo del capitalismo occidental y del aparato burocratico de gestién, la famosa “jaula de hierro”,
es un “desencantamiento” del mundo, un mundo del cual quedan excluidos en gran medida los elementos religiosos que
conferian sentido a la vida comunitaria hasta entonces. Al respecto, puede leerse su obra La ética protestante y el espiritu
del capitalismo.

23 Ver Hobsbawn, E., Las Revoluciones Burguesas, Madrid, Guadarrama, 1962.
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otros. Grandes sectores de la poblacién tenian bajas expectativas de vida y las enfermedades
infecciosas amenazaban, no sélo a la gran mayoria de una poblacién explotada, sino también
a la burguesia que temia el contagio. Los adelantos en la medicina fueron importantes en este
sentido. Con el desarrollo de las ciencias biolégicas se preparé el terreno para el surgimiento del
modelo médico moderno que, entre otras cosas, se caracteriza por la expansiéon de la medica-
lizacion a aspectos de la conducta humana que anteriormente no entraban en el campo de la
medicina; asimismo, a mediados del siglo XX, la medicina entré de lleno al mundo de la politica
social y la macroeconomia. Este es el modelo médico que, segun Foucault, constituye la matriz
de las ciencias humanas. Esta perspectiva respecto de las ciencias del hombre coloca a Foucault
como uno de los criticos del proyecto moderno, en tanto éste deviene en dominio del hombre
por el hombre. Un proyecto que pasa del dominio de la naturaleza para mayor felicidad de la
humanidad al desarrollo de una voluntad de saber para la dominacién: la gubernamentalidad
supone un biopoder, un control sobre las poblaciones que se asienta en la pastoral cristiana y
en las tecnologias del yo que irdn acompanadas de los saberes sobre el hombre, en un proceso
de vigilancia, registro y clasificacion de los individuos*. En este contexto surgen las ciencias
sociales. Segun Portantiero:

El nacimiento de la sociologia se plantea cuando ese nuevo orden ha
empezado a madurar, cuando se han generalizado ya las relaciones
de mercado y el liberalismo representativo, y en el interior de la fla-
mante sociedad aparecen nuevos conflictos radicalmente distintos a
los del pasado, producto del industrialismo.

La investigacion educativa

Por otro lado, la llustraciéon tuvo como centro la concepcién de la iluminacién de las masas:
“educar al soberano”, al pueblo, para liberarlo de la tirania y la opresiénz. La educacion pasa a
ser el eje en torno al cual se piensa al nuevo hombre, liberado del oscurantismo, de la ignoran-
cia y de las tradiciones. La idea de democracia requeria de hombres educados, y esta empresa
emancipatoria marcara fuertemente a los sistemas pedagdgicos que surgirian hacia fines de la
segunda mitad del XIX y principios del XXI. La relaciéon entre saber y poder estaba ya asentada
en las nuevas sociedades. Saber sobre la naturaleza y los hombres para instituir un mundo mas
justo. Sin embargo, el estatuto de esta relacion sufrird cambios decisivos, segun las perspectivas
mas radicalmente criticas, que desvirtuaran la utopfa emancipatoria?.

Es en este momento cuando se sitla el origen de la investigacion educativa, cuando la pe-
dagogia, a semejanza de lo que anteriormente habian realizado otras disciplinas, en particular
la sociologia y la psicologia, adopta la metodologia cientifica como instrumento fundamental
para constituirse en una ciencia. La investigacién educativa como disciplina de base empirica se
conocié inicialmente como “pedagogia experimental”, término analogo al acufiado por Wundtz
respecto de “psicologia experimental”.

Diferentes factores influyeron en el origen de la pedagogia experimental:

1. la necesidad de afirmar la educacién sobre bases empiricas;

2. la vinculacién con la psicologia;

3. el desarrollo de la paidologia;

4. la introduccion del método experimental en ciencias afines a la educacion.

24 Al respecto pueden consultarse, entre otras obras, La vida de los hombres infames, Vigilar y Castigar y El nacimiento de
la clinica de Michel Foucault.

25 Portantiero, J. C., La sociologia clasica: Durkheim y Weber, Argentina, Editores de América Latina, 1997, p. 10.

26 Ver, por ejemplo, Condorcet, Escritos pedagdgicos, Madrid, Calpe, 1922.

27 Sibien aqui no avanzaremos en esta discusion, el lector podra seguirla en las obras de Michel Foucault tanto como en
los trabajos de la Escuela de Frankfurt, para citar dos de los aportes mas interesantes a la cuestién.

28 La psicologia moderna nacié en el ambiente universitario aleman. En este contexto, Wundt serfa el encargado de do-
tar a la psicologia del estatus de disciplina académica y convertir al psicélogo en investigador cientifico, posibilitando una
institucionalizacion de la psicologia. La nueva psicologia pretendia funcionar con los mismos métodos y técnicas que las
ciencias experimentales: trabajos en laboratorio, anélisis de datos, experimentacion, técnicas e instrumentales utilizados en
laboratorios de fisiologia, entre otros.
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Ya en el siglo XX, en la segunda posguerra, logradas las aspiraciones de una educacién pri-
maria en franco avance en todo el mundo, la lucha por producir recursos humanos en el marco
de la competencia armamentista y en la carrera espacial, en el mundo bipolar de la Guerra
Fria, pondrd nuevamente a los sistemas educativos y a la educacién en el centro de las preocu-
paciones de las politicas publicas, tanto en occidente como en Europa oriental. Gran parte de
las investigaciones cientificas en educacién, en el marco de los estados planificadores, seran
subsidiadas por éstos y alcanzaran importantes desarrollos?. Es el momento de una expansion
y masificacion de los sistemas educativos, lo que ademas constituird una nueva cantera de pro-
blemas para la investigacion educativa.

En cuanto a la ciencia moderna en general, es necesario tener en cuenta que, en tanto saber
critico, debe justificar sus conocimientos y dar pruebas objetivas de su verdad.

El modelo cientifico, en sus origenes griegos aristotélicos, fue la geometria. A partir de la
modernidad, el modelo de la ciencia sera la fisica, aludiendo a un saber acerca de la naturaleza
("physis”, en griego):'.

Para Aristételes la ciencia es “conocimiento por causas” (...). La actual
concepcion no se preocupa especialmente por la explicacién causal
0, por lo menos, ya no entiende las causas a la manera tradicional.
Hoy la tarea de la ciencia es tratar de describir la realidad para com-
prenderla en sus relaciones invariantes. Le preocupa “descubrir” las
conexiones constantes que se presentan entre los fendmenos. Las
leyes cientificas expresan esas relaciones. En consecuencia, la tarea
cientifica es buscar las leyes que regulan la realidad.*

Ley (“nomos” en griego) significa “todos sin excepcion” y por tanto implica universalidad y
atemporalidad, es decir, una ley deberia poder explicar un fenémeno particular en cualquier
tiempo y lugar.

Todo cuerpo de conocimiento cientifico procede de la investigacion
cientifica, y consiste en un corpus sistematico de hipodtesis-leyes sobre
determinado tipo de fendmenos; corpus de hipotesis que han sido con-
trastadas y han superado la prueba empirica, es decir, que no han sido
refutadas.

Toda proposicion, para ser cientifica, deber ser contrastable empi-
ricamente, es decir que debe contener términos observacionales, pues
el investigador debe proceder mediante la observacion del fendmeno a
explicar, valiéndose de los datos que arrojan sus sentidos.

Maés adelante, veremos los limites de los datos empiricos en cuanto a su validez y confiabili-
dad, dado que /os datos son construidos por el investigador.

Hay otro elemento de fundamental importancia: la pretension de objetividad y la intersubjetividad.

29 En este contexto es importante destacar el desarrollo de dos grandes conjuntos de teorias y enfoques investigativos en
lo que atafe a la sociologia de la educacion: las teorias del consenso y las teorias del conflicto. Ver Karabel y Halsey, “La
investigacion educativa: Una revision e interpretacién”, en Power and ideology in education, New York, Oxford University
Press, 1976.

30 Autores como Karabel y Halsey plantean el hecho de que la sociologia, que habia alcanzado ya importante desarrollo
como ciencia, aportaria la base cientifica para llevar a los estudios pedagdégicos y socioeducativos al estatuto de ciencia. Al
respecto, se sugiere ampliar esta perspectiva y consultar el libro Kaplan, C. y Llomovatte, S (coords.), Desigualdad educativa.
La naturaleza como pretexto, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2005.

31 Ver Heler, M. “Ciencias naturales: la validacion de las hipdtesis y teorfas cientificas” en Diaz, E., op. cit.

32 Heler, loc. cit., pp. 120y 121.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

Les proponemos el ejercicio de preguntarse y reflexionar:

1

iQué factores cree Ud. que influyeron e influyen en el cambio y/o permanencia de sus ideas,
conceptualizaciones, opiniones, percepciones y representaciones a lo largo del tiempo? Haga
un listado y luego seleccione aquellos que le parezcan mas relevantes. Reflexione por qué.

40

2.

a. ¢Qué ideas tiene Ud. acerca de lo que es el “conocimiento”?

b. (Cree que los saberes que figuran en el recuadro de abajo son formas de conoci-
miento?

C. ¢Por qué?

d. El ordenamiento del recuadro es caprichoso, al azar. ;Cree posible y/o necesario
jerarquizar y ordenar estas opciones? Serfa interesante conocer su propuesta con
una justificacion.

POESIA
NARRATIVA
CIENCIA NATURAL
CIENCIA SOCIAL
3

Le ofrecemos la lectura de la siguiente seleccion de parrafos del Dr. Maturana. ¢Acuerda o
desacuerda con el texto? ;Por qué?

(...) Piensen, cuando Uds. piden una explicacion, ;qué es lo que quie-
ren oir? Cuando se le dice a alguien “Ud. lleg6 tarde”, lo que espera-
mos oir es un relato de un suceder tal que si hubiese tenido lugar, el
resultado seria el haber llegado tarde.

Ese relato se transforma en explicacién en el momento en que lo
aceptamos, porque si no lo aceptamos no es explicacion.

Y esto lo aprendemos en nuestra casa, con nuestra mama, con nues-
tro papa, con los hermanos, con los profesores, cuando somos pe-
quenos... Un nino de 7 anos, una nina de 7 6 6 anos, sabe perfec-
tamente bien el tipo de respuesta que tiene que escuchar cuando
quiere una explicacion. “Mama, ;cdémo es que yo naci?”, “hija mia, tu
eres preciosa, tienes unos ojitos negros, unos rulitos negros...”, “no
mama, yo quiero saber como naci. Yo sé que soy linda”. Lo que quie-
re oir de respuesta es un relato de un proceso tal que si tiene lugar
el resultado es la experiencia explicada. Si ese relato es aceptado es
una explicacion.

(...) Se hace evidente que al no aceptar la pregunta por como hace-
mos lo que hacemos estamos aceptando implicitamente que tene-
mos la habilidad intrinseca de hacer referencia a un mundo indepen-
diente de nosotros.

Hablamos de las cosas que estan ahi, fuera de nosotros: “jEl florero
esta sobre la mesa!” decimos. “;Como sabes que el florero esta sobre
la mesa?”, “lo veo, ¢{no ves que esta ahi?”. Y que aceptamos que las
cosas estan ahi con independencia de nosotros se nota en los argu-
mentos que damos al otro: “pero si esta ahi, miralo, todo el mundo
lo puede ver”, y todo el mundo lo puede ver porque esta ahi con in-
dependencia de lo que yo digo; yo no soy responsable de lo que esté
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ahi, pero yo puedo decir que esta ahi porque veo que esta ahi.

jAhl, ésa es la actitud cotidiana, es asi como vivimos cuando no nos pre-
guntamos como hacemos lo que hacemos. Y para este modo de estar
tenemos una expresion cotidiana, esa expresion es “objetividad”. Somos
objetivos. El ser objetivo indica que cuando uno dice que es objetivo, esta
diciendo que lo que él dice se fundamenta externamente (...).

La objetividad, en ultimo término, tiene su fundamento en el supues-
to de que hay una realidad independiente de uno, desde donde se
valida lo que uno dice. (...) Por lo tanto, para entender como hacemos
lo que hacemos, tenemos que entender el vivir y qué hacemos en el
vivir, en el acto de conocer, y qué pasa que nos equivocamos. ;Cémo
nos equivocamos?

Si miramos el vivir, nos encontramos con dos situaciones cotidianas
para las cuales tenemos dos palabras maravillosas en castellano, que
son “ilusion” y “percepcion”. Cuando hablamos de percepciéon, ha-
blamos como si aquello que decimos, que vemos, que distinguimos,
fuese independiente de nosotros; pero cuando hablamos de haber
tenido una ilusién, lo que estamos diciendo es que tuvimos una expe-
riencia que vivimos en el momento de vivirla, como una percepcion,
pero que después comparandola con otra experiencia, nos dimos
cuenta de que no era valida.

Piensen en las situaciones corrientes de ilusion. Uno va por la calle,
se encuentra con un amigo, y saluda diciendo: “Hola Juan,... hola...”.
Y un momento después nos disculpamos: “Disculpe, me equivoqué.
Fue una ilusidn”. Pero mientras uno esta saludando a Juan, esta salu-
dando a Juan, vive el encuentro con Juan (...).

Uno no se equivoca en el momento en que se equivoca, se equivoca
después. Uno vive la experiencia que vive como valida en el momen-
to de vivirla, y es solamente después, en relacion con otra experien-
cia, que puede descalificarla como un error (...).

La ilusidn y el error o la equivocacion nos muestran que no podemos
validar lo que decimos a través de una pretendida referencia a una
realidad independiente de nosotros. No tenemos como hacerlo. Yo
no puedo asegurarles a Uds. que manana voy a decirles que todo lo
que he dicho hoy en dia fue un error.

(Conferencia dada por el Dr. Maturana en Barcelona, 17 de Noviembre de 2000.)

Humberto Maturana Romesin es fundador y colaborador del Instituto Matriztico de Santiago
de Chile y profesor del Departamento de Biologia de la Universidad de Chile. Ha creado, desde
su estudio de la percepcion, el campo de la comprension ontolégica del fenémeno del conocer
como fendmeno bioldgico, que él denomina: “Biologia del conocer, biologia del amor”. Estudié
medicina en Chile y biologia en Inglaterra y Estados Unidos, doctorandose en biologia en la Uni-
versidad de Harvard. Recibié el premio nacional de las ciencias de Santiago de Chile de 1994.
Actualmente trabaja con Ximena Davila en el desarrollo de la dindmica de la matriz biolégica
de la existencia humana.
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NOTAS FINALES AL CAPITULO |

I La naturaleza moderna de sus escritos se revela en el abordaje que realiza del problema de la educacion. Trata
de la instruccién publica como deber de la sociedad para con los ciudadanos; este deber tiene dos ejes centrales:

Asegurar la formacion del ciudadano; su igualdad, no sélo de derecho sino también de hecho, en el ejercicio de la libertad
(en este sentido hay que distinguir entre una igualdad juridica y una desigualdad naturalmente dada). “Esta obligacién con-
siste en no dejar subsistir ninguna desigualdad que implique dependencia”. “La desigualdad de la instrucciéon es una de las
fuentes principales de la tirania”.

La division social del trabajo y las necesidades derivadas del ejercicio de las diferentes profesiones: “El poder publico debe,
pues, contar en el nimero de sus deberes el de asegurar, facilitar y multiplicar los medios de adquirir estos conocimientos,
y este deber no se limita a la instruccion relativa a las profesiones que pueden considerarse como especies de funciones
publicas: se extienden también sobre aquellas que los hombres ejercen para su utilidad propia, sin pensar en el influjo que
pueden ejercer sobre la prosperidad general”. Condorcet, Escritos pedagdgicos, Madrid, Calpe, 1922.
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Capitulo Il

sensnnnnnsCAPITULO Il. EL CIENTIFICO Y LA INVESTIGACION CIENTIFICA.
LOS PROBLEMAS DEL COMIENZO

La “concepcién del mundo” sélo es concebida de manera dialéctica cuando se
incluye en su esencia que ella no es un mero reflejo de lo que preexiste como
acciones materiales,sino que ella es parte integrante del proceso de constitucion
del ser social. La “concepcién del mundo” es, por cierto,“un conjunto de represen-
taciones”: pero no es sélo eso.Es el movimiento por el cual el grupo llega a ser real,
porque ciertos sujetos se constituyen como sus miembros por ese acto de forjar y
compartir tales representaciones, y la realidad de ese ser se le manifiesta al sujeto
con la dignidad de un ser superior.

Samaja' (1995)

Il.1. Las formas en que conocemos y hacemos el mundo

Uno de los aportes de las ciencias sociales ha sido demostrar que, tal como hemos visto en
el capitulo anterior, el hombre es un ser social. Con esta afirmacion de lo que parece una ob-
viedad, quedan implicadas cuestiones epistemoldgicas tales como la relacién parte-todo, indivi-
duo-sociedad, cuestiones que estaran presentes a lo largo de este trabajo, dada su pertinencia
desde el punto de vista epistemolégico y metodoldgico. Ahora bien, existen otras especies que
se caracterizan por vivir en organizaciones sociales, con division del trabajo y jerarquias. Lo
que diferencia al hombre de los otros seres de la naturaleza es su capacidad para simbolizar y
transmitir simbolos a través del lenguaje, oral y escrito, transformando con su trabajo el mundo
externo y también a si mismo?, es decir, su capacidad para construir, producir y reproducir cul-
tura. Esta supone la capacidad humana de representarse al mundo, o sea, volver a presentarlo
ante si en ausencia, por medio del intelecto y la imaginacién, proceso tanto filogenético como
ontogenético que ha ido constituyendo el depdsito cultural de la humanidad.

Este proceso de la civilizacion es lo que define al homo sapiens, en una permanente interac-
cién con el medio social y la naturaleza. En este sentido, la educacion es un proceso fundamen-
tal para la propia existencia de las sociedades humanas.

Segun la concepcion durkheimiana de la educacion, ésta consiste, en principio, en una accion
socializadora difusa y espontanea que se da cuando entran en contacto dos generaciones, una
de ellas ya socializada y otra que todavia necesita internalizar las normas, valores y conocimien-
tos existentes. Por este motivo, a lo largo de la historia, siempre ha habido personas dedicadas
a la tarea de educar, con mayor o menor grado de sistematicidad.

En la actualidad, y desde hace apenas poco mas de un siglo, nuestras sociedades se sustentan
también, y fundamentalmente, en una educacién sistematica, institucionalizada en la figura del
maestro. En el sentido moderno del término, el maestro, hoy, es un profesional con conocimien-
tos especializados obtenidos en el sistema formador docente creado por los estados nacionales
en simultaneidad con los sistemas educativos actuales, instituidos en su mayoria hacia fines del
siglo XIX.

Dada la creciente importancia de la educacion formal en el marco de los cambios sociocultu-
rales de las Ultimas décadas, tanto a nivel nacional como en el concierto de las naciones, el cam-
po de los profesionales de la educacién ha alcanzado un desarrollo altamente significativo:.

1 Samaja, J., Epistemologia y Metodologia, Buenos Aires, Eudeba, 1995, p. 328.

2 Mencionaremos brevemente la cuestion de las funciones cognitivas en el curso de la filogenia. En los seres vivientes
no humanos, tales funciones sélo estan dispuestas para el mantenimiento de la vida; mientras que en los humanos, las
funciones cognitivas a través del método cientifico tienen como meta general la transicién de la adaptacion bioldgica a la
adaptacion racional: “transforma el aparato cognitivo de tal manera que en lugar de ponerlo al servicio del mantenimiento
de la vida, lo pone al servicio del conocimiento objetivo”. Ver Samaja, op. cit., pp. 312-313.

3 "En principio hay algo notorio: una porcién importante del conocimiento objetivo no se adquiere por mecanismos genéti-
cos, sino mediante procesos psicolégicos y sociales. En el seno mismo de la biologia, ha surgido esta importante conclusién:
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Referirnos al proceso ontogenético y filogenético de la civilizacion implica decir que el homo
socius ha tenido y tiene que enfrentarse con diversos tipos de fenémenos, ante los cuales ne-
cesita generar un conocimiento practico y teérico. En términos generales, podemos decir que la
generacion de conocimiento requiere de la experiencia, el razonamiento y la investigacion, que
no se excluyen entre sf sino que se conjugan en las actividades cognitivas.

La experiencia

Cuando necesitamos tomar decisiones inmediatas y recurrimos a nuestra experiencia, no
nos planteamos que primero debemos probar empiricamente la validez de nuestras conjeturas.
Procedemos y muchas veces esa experiencia es altamente valiosa para la practica ya que antes
ha dado buenos resultados.

Los procesos de habituacién e institucionalizacién, a los cuales nos hemos referido en el pri-
mer capitulo, hacen al cimulo de experiencias, habilidades y conocimientos que los hombres
producen en sociedad para resolver las situaciones cotidianas. No obstante, la experiencia per-
sonal en forma de conocimiento de sentido comun puede resultar insuficiente ante cierto tipo
de problemas que requieren de un trabajo intelectual regido por otras normas de produccién
y legitimacion. Por otro lado, el conocimiento cientifico se caracteriza por exigir al sujeto que
hace ciencia una prueba empirica de la respuesta que ha pensado respecto de su problema.
Dicha prueba debe, ademas, adecuarse a una metodologia consensuada por la comunidad cien-
tifica, acorde a un determinado paradigma.

En relacion con el razonamiento, existen tres métodos para realizar inferencias: la induccién,
la deducciény el método combinado inductivo-deductivo. La disputa entre aprioristas (deduc-
tivistas) y empiristas (inductivistas) del siglo XVII se resolverd en la combinacion de ambos; a
pesar de sus limitaciones, esta combinacion ha constituido una contribuciéon importante para el
desarrollo del modelo cientifico de conocimiento.

El razonamiento

Todo razonamiento consiste en un conjunto de proposicioness en el que una de esas propo-
siciones se infiere o “extrae” de las demas: la conclusion. Las proposiciones que posibilitan la
inferencia son las premisas. Cualquiera de ellas podria ser falsa.

Sabemos que el razonamiento no es ni verdadero ni falso, sino valido o invalido, es decir co-
rrecto o incorrecto. Ahora bien, un razonamiento es valido siempre y cuando no sea el caso que
de premisas verdaderas se extraiga una conclusion falsa. Se desprende de lo dicho que pueden
darse los siguientes casos: razonamientos validos con premisas y conclusién verdaderas; otros
con premisas y conclusién falsas y otros con premisas falsas (todas o al menos una) y conclusion
verdadera o falsas.

La via inductiva parte de premisas singulares para llegar a conclusiones universales, por lo
tanto sabemos también de las limitaciones logicas de la misma (que tiene para el cientifico un
valor heuristico fundamental): el pasaje de proposiciones singulares a una proposicién universal
no garantiza que la verdad de las premisas se transfiera a la conclusion.

los miembros de la especie homo sapiens poseen, ademds de las estructuras biolégicas —mediante las cuales transmiten
informacién genética—, otro sistema para transmitir informacion de una generacion a otra: ‘dicho sistema consiste en el
proceso de la ensefianza y el aprendizaje social, y constituye, en realidad, un segundo mecanismo por medio del cual opera
la evolucion, al que denomino sociogenético’”. C. Waddington (1963,31) citado por Samaja, op. cit., p. 313.

4 El razonamiento deductivo fue el gran aporte de Aristoteles a la l6gica formal (el silogismo). “El silogismo fue la base
del razonamiento sistematico desde el momento de su enunciacién hasta el Renacimiento”. Cohen y Manion, Métodos de
Investigacion Educativa, Madrid, La Muralla, 1990, p. 25.

5 De una proposicién, si es posible predicar que sea verdadera o falsa, pues describe hechos cuya ocurrencia puede ser
constatada facticamente, por ejemplo: la Revolucion Francesa es un hecho histérico y una proposicién que enuncie su exis-
tencia puede ser contrastada facticamente.

6 Ver capitulo “Métodos cientificos” en Esther Diaz (comp.), La produccidn de los conceptos cientificos, Buenos Aires,
Biblos, 1995, p. 185.
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Como las dos grandes fallas del inductivismo consisten en apoyarse en
una forma de razonamiento invalida y en pretender que el conocimien-
to parte de la observacion, quienes intentan superarlo buscan solucio-
nar esos problemas empleando formas de razonamiento validas y reco-
nociendo la preexistencia de las teorias con respecto a la observacién.’

Quienes se basan en el método hipotético-deductivo sostienen que la ciencia se origina en los
problemas tedricos o practicos de los fendmenos que afectan a los hombres. En este sentido,
cualquier hipdtesis formulada en torno a alguno de estos fendémenos no es ni verdadera ni falsa,
es una conjetura. Para saber si es verdadera o falsa serd necesario contrastar las hipdtesis con
los observables externos percibidos por medio de determinados procedimientos, de alguna téc-
nica y/o tecnologia. Dichas conjeturas o hipotesis cientificas en general no contienen términos
observacionales, son de caracter tedrico, por lo cual es necesario deducir de ellas enunciados
contrastables empiricamente (consecuencias observacionales) para confirmar las hipétesis en el
caso de que dichas consecuencias sean observadas. Cuando refutamos una hipdtesis porque
sus consecuencias observacionales no se cumplen facticamente, estamos utilizando una forma
valida de razonamiento: el modus tollens, cuya caracteristica es que, en caso de que las premi-
sas sean verdaderas, la conclusion serd necesariamente verdadera. En cambio, si la confirmamos
por sus consecuencias observacionales, estamos recurriendo a otra forma de razonamiento co-
nocida como “falacia de afirmacién del consecuente”. La falacia, como sabemos, es una forma
invalida de razonamiento, ya que no garantiza la conservaciéon de la verdad de las premisas en
la conclusién. Esto es, aunque las premisas sean verdaderas, la conclusion no lo serd necesaria-
mente. Por este motivo, la confirmacion de la hipotesis es siempre provisoria.

La pretension del hipotético-deductivismo es partir de las hipotesis y
utilizar formas validas de razonamiento para probarlas. Esta segunda
aspiracion solo se cumple en el caso de la refutacién, pero no en la
confirmacion de las hipotesis. Esta se basara, finalmente, en el méri-
to de haber sido sometidas a la contrastacién muchas veces y haber
salido airosas de los intentos de refutarlas, pero este apoyo no es
mas que una confirmacion inductiva: hasta ahora, una hipdtesis ha
sobrevivido en todos los casos; nada nos garantiza que ocurrirad en
el futuro. Por ello, algunos autores inscriptos en esta corriente meto-
dologica, como Karl Popper (1902), prefieren presentar este método
como falsacionismo.?

La investigacion cientifica

Otra de las formas en que el hombre produce conocimiento, como dijimos, es /a investiga-
cion cientifica. Para Kerlinger, la ciencia se basa en la investigacion sistemética, controlada,
empirica y critica de proposiciones hipotéticas acerca de las relaciones presumidas entre feno-
menos. En esta perspectiva, donde el saber de sentido comun se relaciona con hechos casua-
les, la investigacién cientifica trabaja de modo sistematico, controlando condiciones y factores,
basandose en el modelo inductivo-deductivo. El conocimiento asi producido es empirico, es
decir que la creencia subjetiva es contrastada con la informacion procedente de la experiencia
sensorial. El cientifico esta siempre alerta a las fuentes de error que podrian afectar su trabajo
si se basara solamente en sus opiniones, por ello introduce constantemente procedimientos
de validacién en todo el proceso de investigacion. Dicho con mas propiedad: todo proceso
de investigacion supone constantes instancias de validacion, las cuales seran abordadas en el
siguiente capitulo.

La ciencia es siempre una accién social, y como tal es intersubjetiva y requiere de la considera-
cién de otros expertos. En el caso de los disefios causales, su rigurosidad permite la replicacion
del experimento; en otro tipo de disefios, dado que el método cientifico siempre explicita sus

7 Ver el capitulo “Métodos cientificos”, en op. cit., p. 178.
8 Verloc. cit.,, p. 179.
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procedimientos, éstos requeriran la justificacién epistemolégica y metodolégica adecuada para
gue quienes deseen aplicarlos y observar los resultados puedan hacerlo.

La objetividad absoluta no es posible; hoy consideramos que la misma consiste basicamente
en el caracter publico de todo conocimiento cientifico, esto es: la intersubjetividad que resulta
de los consensos establecidos dentro de los diferentes paradigmas confiere objetividad al co-
nocimiento cientifico.

Concluyendo, cuando hablamos de /a investigacion cientifica consideramos que la produccion
de este tipo de saber se realiza de modo sistematico y controlado dentro de un determinado
paradigma (el cual detenta normas en relaciéon con los procedimientos /égicos y metodoldgicos
gue instituyen la validez de los corpus tedricos y metodoldgicos que se sustentan). Es un tipo de
conocimiento que requiere la validacién publica por medio del reconocimiento de la comunidad
cientifica, que legitima de este modo el caracter cientifico de dicha produccién. Mas adelante
veremos los tipos de explicacion a los que apela el conocimiento cientifico, en funcion de los
diferentes paradigmas de la investigacion educativa.

Il. 2. El cientifico y la investigacion de los hechos
Samaja, citando a Dewey, sostiene que la investigacién cientifica puede considerarse como

(...) un modo particular del proceso entre el cientifico y sus creen-
cias. Un proceso en el que el cientifico regula (por asi decirlo), de
manera particular, su “metabolismo” con su medio cultural. Pone en
movimiento sus representaciones y conceptos y los confronta de ma-
nera critica con las representaciones y conceptos imperantes en la
sociedad. Por medio de esta confrontacion, transforma a su vez sus
propias representaciones y conceptos. Desarrolla ideas que, por asi
decirlo, dormitaban en su propio espiritu y asume un control crecien-
temente explicito de sus imagenes y conceptos. Descubre y expone
respuestas a cuestiones que él cree relevantes o que le formulan en
su medio académico y que ponen en cuestion sus creencias basicas.®

€l investigador cientifico produce nuevo saber, pero un nuevo saber
qgue debe ser producido bajo ciertas normas y reglas que no inventa por
si mismo, sino que estan vigentes en la comunidad cientifica, en un cier-
to momento historicoy en un tipo de sociedad particular.

Lo que produce la investigacion cientifica es un conjunto de proposiciones que se consideran
suficientemente validadas via prueba empirica, en funcién de explicar un hecho o fenémeno
tomado como problema de investigacionr.

Todo comienza a partir de un problema

A partir de un problema, el individuo necesita una respuesta. Y esto sucede también en
nuestro dia a dia; buscamos respuestas sobre muchos sucesos de nuestras vidas cotidianas y
construimos una narrativa que les da sentido. Llamamos el ascensor. No viene. Esperamos un
largo rato y parece no moverse. Buscamos una respuesta. Pensamos que alguien ha dejado
la puerta abierta en alguno de los pisos. Probablemente optemos por esta “explicaciéon” si

9 Samaja, J., Epistemologia y metodologia, Buenos Aires, Eudeba, p. 22.
10 “Lo especifico del conocimiento cientifico puede ser nombrado con un término tradicional: me refiero al término ‘expli-
cacion cientifica’”. Samaja, op. cit., p. 29.
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sabemos que en otras oportunidades ha sucedido lo mismo. Pero si hemos sido informados
de que el ascensor tenia algunos desperfectos, seguramente pensaremos que se ha detenido
debido a la falta de reparacion. Puede suceder, asimismo, que si disponemos de otro ascensor
resolvamos la situacion rapidamente, mediante su utilizacién; otra posibilidad seria recurrir a las
escaleras. Hagamos una cosa u otra, buscaremos una explicaciéon a esa situacion que nos ha
alterado la rutina, nos ha hecho perder tiempo y quiza perder el colectivo o llegar tarde a algun
lugar, probablemente a nuestro trabajo, donde daremos también una explicacion de la llegada
a destiempo. Nos creerdn o no, pero dificilmente se produzca una investigacion empirica a fin
de comprobar la “realidad del fendémeno acontecido”. Tampoco a nosotros se nos ocurriria ha-
cer una investigacion al respecto. Quizas consultemos al encargado creyendo en la explicacién
que él nos da. Esa, a los fines practicos, sera la “verdadera explicacién para el suceso”, pues
en definitiva nos interesa que el ascensor funcione y, siendo asi, no indagaremos mucho mas.
Pero supongamos que se produce una desgracia en el ascensor e interviene la Justicia. En este
plano se realizard una indagacion judicial para establecer la “verdad acerca de los hechos” y to-
dos estaremos esperando que se haga justicia; lo que equivale a decir que “se descubra lo que
realmente sucedié” mas allad de las opiniones, los juicios subjetivos y las mentiras que podrian
decirse en tal situacién. Si bien hemos utilizado una analogia entre el hecho judicial y el hecho
cientifico, en una situacion tal nos acercamos bastante a lo que es una investigacion cientifica
ya que esperaremos “objetividad”, es decir, la comprobacién de cémo sucedieron los hechos y
que, consecuentemente, se administre justicia no acorde a un estado de &nimo, por ejemplo,
sino a los hechos reales y comprobados.

La investigacion cientifica se propone explicar hechos.

La indagacién de los “hechos” en el campo de la investigacion
Un hecho se expresa mediante una proposicion verdadera. Dice Klimovsky:

La palabra hecho alude a aquello que se expresa no mediante una
palabra o un término sino por una proposicion: mas exactamente
por una proposicion verdadera. Cualquier proposicion, salvo que sea
contradictoria, expresa un hecho. Pero un hecho no es una cosa, ni
un objeto, ni una entidad, sino mas bien una situacién o configura-
cion que acontece entre entidades relacionadas de cierta manera.
Si afirmamos: “La Revolucién Francesa tuvo lugar en 1789" estamos
enunciando un hecho."

Si bien no hay algo Unico que pueda denominarse “explicacion cientifica”, existen ciertas
formas en que los cientificos tratan de dar cuenta de los hechos, ya sean naturales o sociales.
Existen diferentes modelos de explicacion cientifica, pero podemos agrupar a los cientificos
sociales en dos grandes categorias: causalistas y comprensivistas.

Quienes intentan dar cuenta de las leyes generales de los fenédmenos u hechos que estudian,
entran dentro del gran equipo de los causalistas (ya sea que expliquen a partir del modelo
nomoldgico deductivo —algunos de sus submodelos— o estadistico). Quienes se proponen com-
prender la causa en el sentido de aquellos motivos o intenciones, por ejemplo, que hacen que
las personas se comporten de una determinada manera, son los comprensivistas. En los capitu-
los correspondientes a métodos cuantitativos y cualitativos respectivamente profundizaremos la
discusién. El esquema siguiente, por lo tanto, esta simplificado.

11 Klimovsky, G., La Inexplicable Sociedad, Buenos Aires, AZ editores, 1998, p. 28.
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Causalistas Comprensivistas

Buscan las regularidades en forma de leyes genera- | Buscan la comprension del sentido y, aunque suelen
les valiéndose del razonamiento deductivo. buscarse regularidades, el investigador realiza un
trabajo de tipo basicamente inductivo.

Aqui encontramos las dos grandes corrientes que dividen aguas dentro del campo de la in-
vestigacion educativa. Luego retomaremos este tema.

Supongamos que nos hemos dirigido a la parada del colectivo donde habitualmente toma-
mos la linea que nos deja donde necesitamos. Pero encontramos que, ante nuestra sefal, el
transporte no se detiene. Miramos si efectivamente sigue alli el cartel indicador con el nimero
de nuestro autobus. Efectivamente, estd. Queremos explicarnos por qué no se detuvo, es de-
cir, por qué causa el chofer siguio sin detenerse a nuestro pedido. Algo desacostumbrado ha
ocurrido. Conocemos una cantidad de datos que nos indican que debid hacerlo. Esta el cartel
indicador, su trabajo es levantar pasajeros, hemos realizado la sefial correspondiente en el
lugar indicado, etc. Entonces inevitablemente nos preguntaremos: ;Por qué sigui6¢ de largo?
Algun tipo de explicacion intentaremos: porque el colectivero no cumple con su trabajo como
corresponde debido a que no recibe un buen salario, o bien porque no es un buen trabajador;
porque ese dia no vio la sefal porque venia conversando con un amigo, contraviniendo las nor-
mas; porque estaba disgustado por alguna razén personal y se descargd con nosotros; porque
estaba apurado ya que llevaba retraso y podia sufrir una sanciéon por parte de la empresa; por
negligencia, etc. Son todas respuestas posibles, conjeturas que tienen buenas posibilidades de
ser ciertas; son hipotesis de sentido comun, es decir, respuestas fundadas en nuestra experien-
cia en relacidon con nuestro problema.

Respecto de nuestro chofer, posiblemente elegiremos aquella explicacién que mejor se ade-
cue a nuestro enojo o a la dimensién del trastorno que nos causo, poniendo menor o mayor én-
fasis en buscar el por qué, pero seguramente en ninglin caso emprenderemos una investigacién
cientifica para comprobar algunas de esas conjeturas-hipotesis. Ahora bien, si fuéramos inves-
tigadores y tuviéramos que dar una descripcién y/o explicacion del comportamiento laboral de
los choferes de colectivos, entonces si tendriamos que recurrir a una serie de pasos con reglas
predeterminadas para probar alguna de esas hipétesis. Pero primero deberiamos quedarnos con
aquellas conjeturas que tienen mas solidez. La pregunta es: ;Como hacemos para discriminar
cudl o cudles son las hipdtesis mas solidas, las buenas hipdtesis? Es decir, las explicaciones pro-
visorias que doy al problema hasta tanto las someta a prueba empirica.

Sintetizamos los puntos centrales hasta aqui:

1. Tenemos un problema que surge porque advertimos que algo que debiera ser de
una manera funciona de otra, o bien porque siempre ocurre de la misma forma
causando trastornos, dificultades en el entorno. O simplemente existe un fenéme-
no o conjunto de hechos que nos interrogan, que nos producen la necesidad de
encontrarles una respuesta.

Luego tenemos algunas explicaciones posibles para ese problema.
. Necesitaremos determinar cuédl o cudles de esas explicaciones son buenas, esto es,
icuando estamos ante una o unas buenas hipotesis?

W N

El origen de las buenas hipotesis

Diferentes preguntas nos haremos ante la presencia de interrogantes: ;de dénde extraere-
mos buenas hipdtesisz? ;Como sabremos que aquellas conjeturas con las que intentamos dar
una respuesta al problema suscitado son las que merecen ser puestas a prueba? ;Cémo hare-
mos para decidir correctamente?

12 Buenas hipotesis son aquéllas que, al ser contrastadas, tienen mayor probabilidad de ser probadas, debido a que se
fundamentan en un sdlido conocimiento del tema.
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En principio, es necesario advertir que el proceso de llevar a cabo una investigacion a menudo
supone comenzar con una hipotesis (o varias) y, llegado a un punto de la indagacion, descartar-
las si hemos concluido que no estan adecuadamente fundamentadas. El investigador debe estar
preparado, pese a su rigor metodolégico, para aceptar un cierto grado de incertidumbre en el
desarrollo de su trabajo. Un elemento fundamental es detectar a qué dimensién de la realidad
corresponde nuestro problema, es decir, cual es el tema general dentro del cual se encuadra
nuestra pregunta. Pues tenemos un problema cuando tenemos una o varias preguntas. Por
ejemplo, si nuestra pregunta es ;por qué los estudiantes de secundaria tienen problemas con
la lectura e interpretacion de textos? nuestro tema es lectura e interpretacion de textos en la
escuela secundaria. El tema detecta un area de indagacion con el fin de ir recortando el objeto
de conocimiento.

Probablemente nuestra intuicion, experiencia y conocimientos previos' nos llevarian a plan-
tear que se trata de jovenes que no leen y que no reciben estimulo para esa actividad. Podria-
mos formular nuestra hipdtesis (como posible respuesta al problema) de la siguiente manera:
“Los estudiantes de la escuela media presentan dificultades para la lectura e interpretacién de
textos debido a que no ejercitan la lectura suficientemente, porque no les interesa y no reciben
estimulos para ello”.

Como podemos apreciar en esta proposicion, tenemos varias dimensiones de la realidad
gue se combinan. Esto es: las dificultades para la lectura e interpretacion de textos estarian
relacionadas con un grado insuficiente de ejercitacién de la lectura y ello tendria relacién con
la falta de interés y de estimulos. Es necesario, llegados aqui, consultar las investigaciones y los
estudios cientificos que se vinculan con nuestro tema. Esta consulta consiste en una indaga-
cién tedrica que nos ayude a conocer las dimensiones que pueden estar asociadas al problema,
para que nos aporte nuevas visiones acerca de otros posibles factores y su combinacion. Ire-
mos enfocando mejor nuestro problema. Probablemente, luego de un periodo importante de
revision bibliografica desechemos la o las hipétesis, porque encontramos que otros estudiosos
han hallado factores mas relevantes para responder la pregunta que nos formulamos. O tal
vez encontremos que la no ejercitacion de la lectura esta relacionada con otros aspectos de
la realidad de los jévenes que no habiamos considerado. Quiza descubramos que ya se han
realizado muchas investigaciones sobre el tema y que esta resuelto, por lo cual no tenemos
ningun nuevo conocimiento para aportar. A su vez, los resultados de la investigacion que lleve-
mos a cabo producirdn un nuevo saber respecto de un problema que implicara el surgimiento
de nuevos interrogantes para futuras investigaciones. En el préximo capitulo, abordaremos en
detalle esta parte del proceso, el inicio de una investigacion. No obstante, podemos enumerar
algunas caracteristicas.

La investigacion cientifica:

= se basa en el trabajo de otros, no a fin de copiarlos, sino de
aprender lo que ya otros han estudiado al respecto;

= se puede repetir (replicabilidad);

= se puede generalizar a otras situaciones, dadas ciertas normas
de realizacion;

" serige porunrazonamiento logico;

= esta basada en una teoria;

= es factible, es decir, estd al alcance de las condiciones de rea-
lizacidon con que cuenta el investigador;

= genera huevas preguntas, o sea que es de naturaleza ciclica;
las respuestas que hallemos para nuestras preguntas de hoy,
seran la base para nuevas preguntas.
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Diferentes modelos de explicacién cientifica

Como venimos diciendo, el investigador busca una explicacion cientifica. A menudo, alguien
nos da una respuesta respecto de alguna cuestién que hemos planteado y le respondemos
que si bien nos interesa su opinién y nos parece solida y creible, deseamos y necesitamos una
explicacion cientifica.

Hemos mencionado que existen diferentes modos de explicar y, en términos generales, po-
demos afirmar que el cientifico explica a través de la demostracion de las regularidades que
encuentra en un tipo de fendémenos especificos de la realidad, el cual constituye su objeto de
conocimiento. No siempre esas regularidades son “leyes causales”: puede tratarse de leyes de
correlacion, por ejemplo, o de leyes funcionales. Es decir, no siempre se explica la causa de un
suceso sino que puede darse a la comprension un hecho a partir de explicar la funcion que
cumple dentro de un sistema, o bien su variacidon conjunta con otro hecho. Para clarificar este
tema veremos, entonces, los diferentes modelos ldgicos de la explicacién cientifica.

El modelo nomolégico deductivo

Este modelo ha sido introducido por Pierre Duhem, John Hospers y Karl Popper, aunque las
ideas principales ha sido desarrolladas por Carl Hempel, quien inicialmente llegé a considerarlo
el modelo por excelencia de la explicacion cientifica. Segun este modelo, explicar es hacer una
deduccion, es decir que un hecho puede explicarse de diferentes maneras y ello va a depender
de la clase de explicacion que busquemos. El nombre se debe a que se trata de un razonamien-
to deductivo que requiere esencialmente de enunciados con forma de leyes. Como sabemos,
“ley” es un término que proviene de “nomos”, que significa “todos sin excepciéon”. Todo enun-
ciado con forma de ley es un enunciado universal, que se refiere a todos los casos posibles en
todo tiempo y lugar, sin excepcion. En otras palabras, tenemos un hecho que debemos explicar
(explanandums) y un cuerpo de leyes que permite explicar ese hecho particular (explanans).

Premisas Datos o Condiciones iniciales
Premisas Leyes

Explanans

Hecho o fenédmeno a explicar
Explanandum o Conclusion

Veamos el siguiente ejemplo presentado por Klimovsky:

Supongamos que el senor A esta en su casa acompanado de algunos
amigos. Cuando su esposa llega, queda estupefacta al constatar que
su valioso florero de porcelana china yace caido en el suelo, hecho
anicos. Pregunta entonces por qué el florero esta en el suelo y roto.
El marido ofrece una primera explicacién, totalmente correcta aun-
que pueda sonar irrelevante: él afirma que el florero dejé de estar en
la mesa; que por la ley que afirma que los cuerpos sin sustentacién
caen, cayo al suelo; y que por la ley que afirma que al chocar con
objetos duros los objetos fragiles se rompen, se rompié al chocar
contra el suelo. (...) Datos: el florero dejé de estar en la mesa, era
fragil, choc6 contra un objeto duro. Leyes: de la caida de los cuerpos
sin sustentacion y de la ruptura de los objetos fragiles cuando chocan
con objetos duros.

13 Klimovsky, op. cit, p. 35.
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Una explicacion de ese tipo seguramente nos provocaria risa o ira, pero no podemos negar
que es una explicacion. En todo caso, no del tipo que necesitaria una esposa molesta. Ahora
bien, este tipo de explicacion debe satisfacer varios requisitos de tipo légico y epistémico.

Requisitos légicos':
= El explanandum debe deducirse, ser una consecuencia légica, del explanans.
= En el explanans deben existir obligatoriamente las leyes que nos permiten llegar a
la conclusién, pero no cualquier cuerpo de leyes, sino aquellas que son adecuadas
al tipo de hecho que debemos explicar.
= La conclusiéon no debe figurar ni explicita ni implicitamente en las premisas.

Disponer de leyes es disponer de un corpus tedrico o teoria

Requisito epistémico:
= E| explanandum debe consistir en una proposicion verdadera, esto es, que exprese
un hecho que de verdad se ha producido.
= Y aun mas, segun Hempel, todas las premisas deben ser verdaderas, es decir, los
datos y las leyes deben ser verdaderos también.

A su vez, este modelo nomoldégico tiene 3 sub-modelos, con similar estructura légica:

1. Explicacion hipotética deductiva: las leyes se consideran hipotesis por cuanto no es
posible verificar los enunciados generales ni por via de la intuicion, autoevidencia
o induccién. Asi, las teorias cientificas se consideran como conjuntos de hipotesis
aun no refutadas.

2. Explicacion potencial: por algiin motivo no podemos estar seguros sobre las condi-
ciones iniciales o de contorno del hecho, es decir, las premisas datos son dudosas y
ya hemos dicho que éstas deben ser verificables, verdaderas.

3. Explicacion causal: las leyes del explanans son leyes de un tipo especial, leyes causales.

Quien explica de esta forma puede también predecir la ocurrencia
del hecho.

Llegados a este punto, tenemos una discusion importante: si en ciencias sociales es posi-
ble establecer leyes generales y universales. Hay un considerable acuerdo en que los feno-
menos sociales, por sus caracteristicas, requieren formas explicativas que excepcionalmente
puedan estar basadas en leyes universales. Por ello, veremos que existen también otros
modelos de explicacion.

Otros modelos de explicacion causalistas

Otros modelos de explicacion a tener en cuenta son la explicacion estadistica, la explicacion
parcial, la explicacion conceptual y la explicacion genética. Un desarrollo aparte abordara el
modelo comprensivista y sus variantes. Introduciremos una sintesis breve de los modelos cau-
salistas mencionados, sin extendernos, ya que tienen caracteristicas que los asemejan entre si
con variantes que sefalaremos a continuacion. El lector que desee profundizar en ellos podra
encontrar bibliografia al final del capitulo.
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El modelo estadistico

Este modelo, como los siguientes en este apartado, se incluye dentro del grupo general de
los causalistas. Si bien parece tener la misma estructura logica del nomolégico deductivo, no
se trata de un razonamiento deductivo. Este modelo es usado frecuentemente en biologia,
medicina y en ciencias sociales. Encontramos también en él leyes, pero no en el sentido en que
las conocemos hasta ahora, es decir, como enunciados generales y universales, sin excepcion.
Se trata de leyes probabilisticas, y estamos ante un tipo de razonamiento llamado inferencia
inductivo-estadistica, no ante una deducciéon, ya que no queda garantizada la conservacion
de la verdad. En este modelo no se cumplen los requisitos l6gicos del nomolégico deductivo y
tampoco la simetria entre explicacion y prediccion: una ley probabilistica no permite predecir la
ocurrencia de un hecho mas que en términos de probabilidad.

La explicacién parcial

Este modelo se parece, prima facie, a una explicacién nomolégica deductiva, porque en
ella disponemos de datos y disponemos de leyes. Ahora bien, ocurre que de éstas Ultimas no
es posible deducir directamente el hecho a explicar. Lo que podemos deducir es un aspecto
parcial del mismo. Por lo tanto, la explicacién del hecho es mucho mas débil o parcial que
una explicacién nomoldgica deductiva: /o que alcanzamos a explicar mediante este modelo
es un hecho que se deduce de lo que queremos explicar, pero no deducimos directamente el
hecho a explicar.

Klimovsky da como ejemplo el caso de la Revolucién Francesa: Jean Jaurés, en su libro Histo-
ria de la Revolucion Francesa, reconoce los siguientes factores: el hambre del pueblo, la escasez
de dinero, corrupcion de la clase gobernante, abuso y despotismo contra la clase media y el
campesinado. También aparecen leyes tales como, por ejemplo, que ante situaciones extremas
se producen cambios revolucionarios. Aparentemente estariamos ante una explicacion de la Re-
volucion Francesa. En realidad, esto es asi sélo de manera parcial ya que no se deduce el hecho
particular de la toma de la Bastilla. Lo que se deduce es una situacién revolucionaria en Francia
y solo parcialmente podemos deducir de ello el hecho particular de la Revolucién Francesa.
Este tipo de explicaciones suelen ser frecuentes en estudios historiograficos, antropoldgicos y
también sociolégicos.

La explicacion conceptual
Cabe mencionarla ya que suele ser utilizada dentro del campo de las ciencias sociales.
Dice Klimovsky:

Cuando explicamos un hecho situandolo en un contexto mas amplio
que lo hace entendible, ofrecemos una explicacidon conceptual. Este
cuarto modelo de explicacion no es banal en absoluto, fundamen-
talmente en la medida en que explicar conlleva comprender, y debe
admitirse que un modo de comprender una estructura parcial o local
consiste en ubicarla en un contexto general.®

Esto implica que realizamos dos procedimientos: 1) Proporcionamos una hipétesis que con-
siste en afirmar que existe una estructura amplia, que es el contexto explicativo del hecho. 2)
Proporcionamos una hipétesis segun la cual lo que queremos explicar se inserta y forma parte
de esta estructura amplia. Este tipo de explicaciones son interesantes en los casos clinicos y de
diagndsticos. En general funciona como el primer paso que conduce a otros tipos de explicacion
nomoldgica deductiva.

14 Klimovsky, op. cit., p. 66.
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La explicacién genética

Estamos ante una explicacién genética cuando damos cuenta del proceso continuo que ori-
gina un hecho. Para muchos historiadores, éste es el modelo explicativo historiografico por
excelencia que estableceria una diferencia sustantiva en relacién con la explicacién dentro del
campo de las ciencias naturales. No obstante, Hempel postula que no se trata de un proceso
continuo que termina en lo que queremos explicar, sino de una sucesién finita de hechos que
culminan en una explicacion. Encuentra pues, que existen condiciones iniciales y leyes reducien-
do dicho modelo a una variante del nomoldgico deductivo del siguiente modo:

(...) Una explicacién genética es una cadena de explicaciones nomo-
I6gico deductivas en la que los sucesos que constituyen cada uno de
los eslabones se transforman en datos iniciales, y donde lo que se
tuvo en cuenta, al menos implicitamente, para recoger esos datos y
no otros, fueron leyes.’

El modelo comprensivista y sus variantes

Cuando intentamos comprender el sentido y la racionalidad de la conducta social, el mo-
delo de explicacion ya no se basa en leyes, sino que se sustenta en otro tipo de explicacion.
Siguiendo a Klimovsky y segun ya lo mencionamos, estamos ante investigadores sociales que
se proponen descubrir ya no las causas en el sentido de causa eficiente, sino comprender el
significado de una accion. Dentro de este tipo de explicaciones tenemos algunas variantes: 1)
teleoldgicas por propdsitos e intenciones; 2) teleoldgicas por funciones y metas; 3) por com-
prension y significacion.

1. Explicaciones teleoldgicas por propdsitos e intenciones: en este caso las explicacio-
nes comprensivistas por propdsitos e intenciones sustentan que la causa o propési-
to esta en el futuro (causa teleoldgica).

2. Explicaciones teleoldgicas por funciones o metas: las explicaciones por funciones,
llamadas también funcionales-teleoldgicas, explican un acontecimiento por la fun-
cién que el mismo desempefia, es decir, cdmo contribuye al sistema homeostatico
de la estructura en la que estd inserto (puede tratarse de una institucién o un acon-
tecimiento, por ejemplo). Existen varias acepciones del término “funciéon” que no
vamos a desarrollar. Si es pertinente abordar lo que segun Klimovsky es una quinta
acepcion de la nocién de funcion, en estrecha vinculaciéon con el funcionalismo. En
este sentido “(...) la funcion de un componente se vincula con el hecho de que su
presencia permite explicar la existencia y la permanencia de la estructura total”s.

3. Explicaciones teleoldgicas por comprension y significacion: esta variante del mo-
delo comprensivista general, denominada “por comprensién y significacion”, se
propone captar las multiples variables en juego y sus vinculaciones, para compren-
der en forma holistica el fendmeno, captando las significaciones que los actores
atribuyen a las situaciones de las que participan.

A continuacion, y segun la estructura de este trabajo que va de lo méas general a lo particular,
nos abocaremos a desarrollar cuestiones especificas del campo educativo.

15 Ibidem, p. 73.
16 Ibidem, p. 84.
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11.3. Las practicas pedagodgicas y la investigacion cientifica

Tal como lo hemos explicitado, la investigacion cientifica implica un modo particular de inte-
raccion y regulacion entre las creencias y representaciones del cientifico, sus experiencias de la
vida cotidiana con el campo de la ciencia. Desde esta perspectiva, el docente que decide llevar
a cabo un proyecto de investigacion va a confrontar y resignificar durante el proceso de investi-
gacion sus conocimientos sobre su practica cotidiana y sus representaciones sociales con el co-
nocimiento que surgira de las diferentes instancias como resultado del proceso de investigacion.
El docente implicado en un proyecto de investigacion tendra la posibilidad de producir un nuevo
saber sobre su practica educativa pero, como ya hemos mencionado en el capitulo | de la prime-
ra parte, este nuevo saber debe ser producido teniendo en cuenta sus experiencias previas, la
especificidad de su campo y las reglas y normas que estan vigentes en la comunidad cientifica.
Por las caracteristicas de la vida cotidiana, ésta se presenta para los sujetos en general y para
los docentes en particular como algo “natural”, “habitual”, con practicas “institucionalizadas”.
Cuando esas acciones cotidianas son observadas comenzamos a descubrir y a preguntarnos
sobre nuestra realidad buscando develar lo implicito, tratando de explicar, comprender e inter-
pretar el mundo “habitual”. Aparece entonces, frente al planteo de un problema, la necesidad
de dar respuestas a los hechos observados.

Segun lo desarrollado en puntos anteriores, existen diferentes modelos de explicacion cien-
tifica. Adoptar una posicion epistemoldgica, metodoldgica y disciplinar en el proceso de inves-
tigacién implica por parte del docente-investigador, en el campo de la investigacion educativa,
asumir un rol de compromiso y rigurosidad en la definicién de sus marcos referenciales, a partir
de los cuales ira desarrollando el proyecto de investigacion. El proceso de investigacién sobre la
practica docente lleva a la construccion de un discurso propio en el campo de la investigacion
educativa, discurso que surge como resultado de la interaccion entre la teoria y la practica edu-
cativa, integrando diferentes campos y perspectivas: el cientifico, el educativo y el disciplinar.
En general, podriamos considerar tres perspectivas que surgen de la relacion entre practica
docente e investigacion:

1. Formacion para la investigacion sobre la practica docente en el sistema formador docente:
a. La investigacién como parte de la formacién en los institutos superiores de forma-
ciéon docente.
b. La investigacién como parte de la formacién docente continua.

2. Investigacion de la docencia, referida a estudios sistematicos sobre las practicas de ense-
Aanza y de aprendizaje, entre los que encontramos:
métodos y técnicas de ensefianza;
logro de objetivos en los procesos de ensefanza y de aprendizaje;
recursos didacticos;
practicas de retencion/inclusion;
analisis de tematicas que aporten el cumplimiento de las leyes de educacion (Na-
cién y Provincia).

Panoo

3. Investigacion para la formacion docente, referida a estudios relacionados con:
a. necesidades de formacién y capacitacion docente;
b. actualizacién y desarrollo curricular;
¢. definicion de los marcos referenciales en el desarrollo profesional docente.
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11.4. Enfoques tedricos metodoldgicos en la investigacion educativa

Para cerrar este capitulo veremos sucintamente el concepto de paradigma, ya que en la inves-
tigacion educativa existen varias teorfas que difieren entre si desde el punto de vista ontoldgico,
epistemologico y ético.

Existe un acuerdo generalizado en diferenciar tres modelos o paradigmas dentro de la investi-
gacién educativa, aunque las lineas divisorias entre ellos sean difusas y sea practicamente impo-
sible situar todo un trabajo en uno de ellos. Ahora bien, saber las caracteristicas fundamentales
de cada uno es de gran ayuda para comprender los aspectos metodoldgicos y los alcances y
consecuencias de la investigacion que estamos estudiando, pues el investigador, al elegir y si-
tuarse en una teoria, toma posicién y, al hacerlo, adopta un determinado tipo de compromiso
con la realidad que estudia.

Tres paradigmas en la investigacion educativa'’: el positivista o empirico
analitico, el interpretativo o hermenéutico y el critico

El concepto de paradigma's

En 1962, Thomas Kuhn, fisico, publica una investigacion que realiza ya no en el &mbito de su
especialidad, sino en el de la historia de la ciencia. En el clasico libro La estructura de las revolu-
ciones cientificas, Kuhn cuestiona tanto la concepcién inductivista como falsacionista™ de la cien-
cia. El autor discute la imagen que da la historiografia tradicional de las ciencias, segun la cual
éstas progresan en forma acumulativa, lineal. Desde esta perspectiva, la ciencia avanza mediante
revoluciones, que hacen que se abandone una estructura teérico-metodoldgica y se la reemplace
por otra. La imagen se corresponde aproximadamente con el siguiente esquema abierto:

Pre-ciencia ciencia normal crisis — revolucion nueva ciencia normal nueva crisis...

Khun ha usado el término en por lo menos dos sentidos, pero podemos decir que un paradig-
ma es un conjunto de teorias, métodos, y técnicas que, en un determinado momento histérico,
en el campo de una disciplina particular, los cientificos lo consideran legitimo y lo aceptan como
base de su practica investigativa. Este conjunto de elementos supone ademas una determinada
concepcioén respecto de cudles son las entidades que componen el mundo, y sus caracteristicas.
Hay detrds, por tanto, toda una forma de pensar acerca de la clase de realidad con la que se
trabaja, en la que influyen también los estados internos y externos al investigador, como el con-
texto politico y los aspectos psicolégicos. Hay un paradigma y la ciencia que se realiza dentro
de él es lo que Kuhn llama ciencia normal, es decir, cuando la comunidad cientifica ha llegado
a un acuerdo desplazando o subsumiendo a otras teorias. El paradigma es trasmitido por me-
dio de la produccion académica y cientifica. Una ciencia madura tiene un Unico corpus tedrico
metodoldgico y, por tanto, consolidado; un paradigma que rige la practica cientifica de quienes
deseen realizar investigacion cientifica.

Para concluir, vale aclarar que la investigacion educativa y las
ciencias humanas en general carecen de un corpus unificado de teorias
y métodos, esto es, carecen de un paradigma unico.

17 Aqui presentamos una perspectiva introductoria que iremos ampliando en la segunda parte a medida que nos aboque-
mos a los disefios de investigacion.

18 Introduciremos una conceptualizacion baésica acerca del término paradigma. Quien desee profundizar el tema, podra
leer el ya clasico libro de Kuhn y otros desarrollos en torno al concepto, del mismo autor y/o de otros comentaristas, como
también las criticas que le han sido realizadas al concepto. La Ultima versiéon del mencionado libro de Chalmers aborda
también la discusion.

19 Para adentrarse en esta cuestion se recomienda, entre otras lecturas, el libro de Chalmers ;Qué es esa cosa llamada ciencia?
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El positivismo o paradigma empirico-analitico

Este modelo se remonta a fines del siglo XIX y tiene en Durkheim (1858-1917) a su prin-
cipal referente, quien a su vez ha tenido la influencia de Comte (1798-1857)x. La realidad
es concebida como compuesta por dimensiones o variables, analizables y cuantificables. Su
estructura logica es deductiva y requiere disefios rigidos y muy sistematizados como el expe-
rimento y el cuasi experimento. Se vale de instrumentos como la estadistica y las técnicas de
relevamiento de datos (son basicamente las encuestas). Se basa en la medicion de variables
y, por ello, se lo considera cuantitativista. El modelo de explicacién que esta en su base es el
hipotético deductivo. Otros autores, como Klimovsky, lo llaman modelo naturalista, pues se
propone imitar la modelizacién de las ciencias fisico-naturales. Se enmarcan en esta corriente,
por ejemplo, los psicélogos conductistas y todos quienes asocian la madurez de las disciplinas
sociales a los modelos numéricos y matematicos. El interés de los investigadores centrados
en este paradigma es la busqueda de regularidades y leyes, pasando por alto las cuestiones
relativas a la subjetividad (motivos, intenciones, significados, etc.). El investigador se pretende
aqui neutral, apolitico y desinteresado.

El enfoque interpretativo o hermenéutico

De modo similar que en el anterior, encontramos las raices del modelo en el siglo XIX, en
la llamada disputa metodolégica del historicismo aleman, que se desarrolla en Alemania,
tradicion de la que Weber: serd heredero en el siglo XX. Esta supone un enfrentamiento
con la postura durkheimiana en Francia, relativa a tratar a los hechos sociales como si fueran
“cosas"%, desestimando aquello que no es del orden de lo observable como objeto de cono-
cimiento, en clara definicion positivista. Podemos decir, en términos generales, que para los
historicistas existian ciencias nomoldégicas (ciencias de la naturaleza) y ciencias idiograficas
(ciencias del espiritu) que tenian objetos que requerian metodologias bien diferenciadas.

Para el investigador situado en estas preocupaciones, la sociedad es lo que los sujetos
hacen voluntariamente, a partir de los significados que atribuyen a las relaciones y practicas
sociales. Por lo tanto, no se trata de hallar la regularidad de “hechos externos que se imponen
a los sujetos”, sino de comprender el sentido de las practicas sociales que aquellos desarro-
llan en funcion de la significacién que atribuyen al mundo. Esto no implica que no existan
regularidades de este orden, pero la conducta humana adquiere caracter de signo y como
tal se la estudia. Es el caracter subjetivo de la accion social lo que se constituye en objeto de
andlisis, y las técnicas de obtencién de datos van a diferenciarse de las técnicas estadisticas:
se trabaja con textos, con discursos, con narraciones y testimonios obtenidos a través de las
llamadas técnicas cualitativas, como la entrevista y la observacién, que requieren también
otras formas de procesamiento de la informacién. A menudo, este tipo de investigaciones se
caracteriza por cierto grado de ahistoricismo, debido a que se llevan a cabo descripciones e
interpretaciones de hechos actuales, sincrénicos, donde la génesis y desarrollo del proceso
cultural de resignificacion de tales hechos queda afuera. También suelen caracterizarse por un
posicionamiento pretendidamente desinteresado del investigador en cuanto al compromiso
ideoldgico de su hacer cientifico.

20 Recordemos que Comte fue el creador del término “sociologia” y que aspiraba a hacer de la moral una cuestion de fisica
social. Comte sustento la Ley de la Evolucion Intelectual de la Humanidad o Ley de los Tres Estados: teoldgico, metafisico y
positivo. Ver: Comte, A., Discurso sobre el espiritu positivo, Buenos Aires, Aguilar, 1982.

21 Al respecto se puede consultar, entre otros libros, Weber, M., Ensayos sobre metodologia sociolégica, Buenos Aires,
Amorrortu editores, 1990.

22 Durkheim, E., Las reglas del método socioldgico, Buenos Aires, Schapire, 1975.

23 "El debate metodologico que se desarrollaba dentro de cada disciplina confluia en un problema de orden mas general:
la determinacion del procedimiento de ese grupo de disciplinas, en cuanto diferia del propio de aquéllas que constituyen la
ciencia de la naturaleza”. Pietro Rossi en la “Introduccion” a Weber, M., Ensayos sobre metodologia sociolégica.
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El enfoque critico

Heredero del pensamiento marxista, en el siglo XX el enfoque critico encuentra su expresion
en el pensamiento de la escuela de Frankfurt, especialmente en Habermas y en la escuela
marxista francesa, particularmente en Althusser. En “Conocimiento e Interés”, justamente, Ha-
bermas hace un “uso entusiasta de métodos interpretativos; no cabe duda de que su posicién
se presenta como alternativa al naturalismo”.

Al investigador critico le interrogan problemas vinculados con tematicas tales como la ideo-
logia, las estructuras objetivas y subjetivas del mundo social y el conflicto de clases, una tensiéon
que suele verse como irreductible hasta tanto cambien las condiciones en que los hombres
producen el mundo material y simbdlico. Las formas de dominacién econémica y simbdlica
son las cuestiones mas presentes en los marcos teoricos que indagan en lo educativo y social,
como es el caso de las teorias reproductivistas neomarxistas, en el campo de la sociologia de la
educacioén, por ejemploz.

En este enfoque, suelen utilizarse tanto métodos cuantitativos como cualitativos, siendo el
elemento histérico un eje fundamental.

24 La Escuela de Frankfurt se desarrolla en EEUU, en la segunda posguerra, como una escuela sociologica critica, de caracter
tedrico, que se aboca fundamentalmente a la sociologia de la cultura. Sus méas conocidos representantes son Horkheimer,
Adorno, Marcuse, Benjamin y Fromm. Estos pensadores realizaron una critica a la razén ilustrada, en tanto razén instrumen-
tal que contribuye, no sélo al dominio de la naturaleza, sino al dominio del hombre por el hombre. No es subsidiario el dato
de que la mayoria de sus integrantes fueran exiliados de Alemania, huyendo del nazismo.

25 Klimovsky, op. cit., p. 23.

26 Karabel y Halsey proponen un esquema dicotomico, teorias del consenso y teorias del conflicto (éstas ultimas de corte
neoweberiano y neomarxistas) asi como una nueva sociologfa de la educacién centrada en los microprocesos de la “caja
negra” de la escuela, en lo que se refiere a las interacciones aulicas entre docentes y estudiantes, la transmisién del conoci-
miento y los procesos comunicacionales culturales dentro de la escuela, que intentan dar una explicaciéon a la desigualdad
educativa en la escuela moderna.
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Actividades sugeridas

60

1.

3.

Formule alguna o algunas preguntas en torno a una situaciéon que le preocupa o le
interesa especialmente en relacion con su practica docente cotidiana.

Trate ahora de formular una o varias preguntas e identificar el problema de investiga-
cion. Luego vea a qué tema, de orden mas inclusivo, corresponde ese problema.
Busque informacién en relacion a su tema y compare sus ideas con lo que ha encontrado.

Piense en problemas que usted ve en su tarea docente cotidiana.

Formule por escrito hechos que requieran una explicacion.

Trate de hallar alguna explicacion a ese hecho.

Examine en qué fundamenta usted esa explicacion (la experiencia, el razonamiento,
la autoridad de la palabra de personas que usted conoce y respeta, la investigacion
cientifica, etc.)

Explique por qué cree que esa explicacion es buena.

Si se trata de una explicacion cientifica, trate de ver las caracteristicas del o de los
trabajos que ley¢ al respecto y cdmo ha detectado que se trata de una investiga-
cién cientifica.

Le proponemos leer el siguiente fragmento de entrevista a la investigadora Pierina Lan-
za y analizar:

1.
2.

¢Qué tensiones se podrian establecer entre el rol docente y el rol del investigador?
iQué relacion podria establecerse entre la practica cotidiana docente y la investi-
gacién educativa?

En su opinién: ¢qué posibilidades y dificultades podria considerar en la tarea del
investigador-docente? ;Cudles cree mas relevantes? ;Qué influencia tendria sobre
el proceso de investigacion?

Cuando pienso en el trabajo del investigador-docente, no puedo de-
jar de pensar en un investigador (mi caso) que ademas hace docencia
y capacitacion. Los docentes tratamos con situaciones concretas, con
problemas especificos y con proyeccion a una accion particular.
Entonces prefiero pensar en la personalidad del investigador. Debe
tener un rasgo fundamental: “pasion por el conocimiento”, asi lo ex-
presa poéticamente la Dra. M. C. Rinaudo en su trabajo “Investiga-
cion educativa en la Universidad™:

“"Mas, si hay un rasgo que nuestro artista no deberia dejar de expre-
sar, es el de la pasion por el conocimiento. Si este rasgo faltara en su
pintura, no reflejaria la clave de esta actividad; si, por otra parte, ese
rasgo faltara en la tarea del investigador, muy probablemente éste
no habria comprendido el sentido de su quehacer”. (Rinaudo, 1996,
p. 23).

Es necesario poseer y cultivar un espiritu critico, una mentalidad crea-
dora y una imaginacion sin trabas y, fundamentalmente, el placer
siempre presente por conocer.

Estas caracteristicas me parecen importantes, pues el conocimiento
cientifico se opone a toda actitud dogmaética, y porque los hechos
son muchas veces mas fantasticos que cualquiera de nuestras expec-
tativas. Solo una inteligencia que duda y una imaginacion libre nos
preparan para construir nuevos conocimientos.

Siempre tuve la sensacion de que mi trabajo puede ser mejorado dia
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Capitulo Il

a dia, la necesidad de estudiar permanentemente, y la conciencia
de que aun me queda mucho por aprender. Y creo que cuando esto
sucede podemos emprender la tarea de investigar.

Pero también es cierto que la falta de capacidad para trabajar pa-
cientemente, sistematicamente, con perseverancia y continuidad, no
permite llegar a ningun resultado provechoso. El proceso de investi-
gacion muchas veces es lento y dificultoso, y para desplegar un tra-
bajo efectivo y de calidad se necesita una firme determinacién para
conocer la verdad y exponerla.
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NOTAS FINALES AL CAPITULO II

I “Nuestro primer paso y el mas importante es hacer una pregunta (‘Me pregunto que sucederia si...") o identifi-
car una necesidad (‘Tenemos que encontrar una manera de...") que surge como consecuencia de la curiosidad y que nos
obliga a encontrar una respuesta. Por ejemplo, podria intrigarnos la forma en que ver televisién afecta el desarrollo de las
habilidades de lenguaje de los nifos. También podriamos sentir la necesidad de averiguar cudl seria la forma mas eficaz de
utilizar la television para educar a nifios y adultos acerca de los peligros de las drogas.

Tales preguntas se expresan informalmente y a menudo se utilizan como fuente de discusién y estimulo acerca del rumbo
que debe tomar el tema de investigacion especifico. ;De donde salen estas preguntas? Casi nunca surgen de los confines de
un aula o laboratorio. Mas bien, las preguntas saltan, en el pleno sentido de la palabra, de nuestra imaginacién y nuestras
propias experiencias, enriquecidas por los mundos de la ciencia, el arte, la musica y la literatura. No es coincidencia que mu-
chas obras de ficcién se basen en hechos (como la mal llamada ciencia ficcion). El cientifico verdaderamente creativo siempre
esta pensando tanto en soluciones e interrogantes existentes como en la siguiente pregunta importante que hara. Cuando
Luis Pasteur dijo que ‘el azar favorece a la mente preparada’ lo que en realidad estaba diciendo es ‘aprovecha todas las ex-
periencias que puedas, tanto en la escuela como fuera de ella. Sélo asi estaras bien preparado para reconocer la importancia
de ciertos sucesos que actuaran como estimulos para actividades de investigacion mas rigurosas’.” Salkind, N., Métodos de
investigacion, México, Prentice Hall Hispanoamericana S.A., 1997, p. 6.

Il Transcribiremos nuevamente un ejemplo de Klimovsky para hacer mas claro en qué consisten estos requisitos.
“Supongamos que le pedimos a alguien: ‘Expliqueme por qué Fulano me odia’, y recibimos como respuesta: ‘Fulano lo odia
a UD., me odia a mi'y odia a Mengano’. No cabe duda de que las premisas son: Fulano lo odia a usted, me odia a mi, Fulano
lo odia a Mengano, y partiendo de ellas se deduce, obviamente, que Fulano lo odia a usted. Pero este razonamiento es ba-
nal. Estamos admitiendo un circulo vicioso en la demostracién, pues la conclusién figura explicitamente entre las premisas.
Ademas, el explanans carece de leyes y, al no establecerse ninguna conexion legal, no se agrega nada a la comprension de
lo que se quiere explicar, no torna inteligible el hecho.

Claro que nuestro interlocutor podria replicar: ‘No se aflija, incluiremos una ley cualquiera: la de Galileo’. Entonces la expli-
cacién quedara construida del siguiente modo: ‘Fulano lo odia a usted, Fulano me odia a mi, Fulano lo odia a Mengano y

I

todos los cuerpos caen en el vacio con la misma aceleracién’.
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Capitulo Il

ssssnnnnnsCAPITULO IIl. PARTIENDO DE_ LA PREGUNTA: ;COMO SEGUIR?
PROCESO, PROYECTO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

La razén debe acudir a la naturaleza llevando en una mano sus principios, segtin
los cuales tan solo los fenémenos concordantes pueden tener el valor de leyes, y
en la otra el experimento, pensado seglin aquellos principios: asi conseguird ser
instruida por la naturaleza, mas no en calidad de discipulo que escucha todo lo
que el maestro quiere, sino en la de juez autorizado que obliga a los testigos a
contestar a las preguntas que les hace.

Ill.1. Las primeras acciones en el proceso de la investigacion

En este capitulo introduciremos tres conceptos fundamentales: proceso de investigacion, pro-
yecto de investigacion y disefio de investigacion. Para ello, seguiremos trabajando en la doble
via de desarrollo de la teoria metodoldgica y de la reflexion sobre la practica.

Cuando hemos formulado una o varias preguntas, entonces ya sabemos cual es el tema en el
que se enmarca el problema de investigacién. Puede suceder a la inversa, estar interesados en
algun tema y a partir de alli generar preguntas, luego de habernos interiorizado lo suficiente.
Llegados a este punto, es necesario comenzar a buscar todo el material producido por otros
investigadores, material tanto teérico como el que resulta de investigaciones empiricas. Hemos
dicho que ello implica profundizar el estudio de ese problema y otros conexos, a fin de ir ar-
mandonos de un caudal de conocimientos que nos permita volver a pensar nuestro problema.
Veremos luego las diferentes fuentes de esta informacion. Todo ello implicara un fichaje del
material (estas cuestiones practicas se abordaran mas especificamente en la segunda parte de
este libro) y seguramente una lectura de textos que quiza después no nos resulte relevante.
Haber realizado este proceso equivale a una mini-investigacion tedrica sobre el objeto de co-
nocimiento. Esta permitird hacer una sintesis mental y argumental, y todas esas ideas con las
gue hemos abordado las lecturas irdn enriqueciéndose, profundizdndose, y parte de ellas quiza
deba ser abandonada y/o reemplazada. A esto se refiere Samaja en nuestra cita del capitulo
precedente, cuando habla del metabolismo del sujeto investigador con el medio cultural. Vea-
mos esta idea.

Diferentes factores moldean a las ideas previas de los docentes:

La historia personal y profesional.
Los modelos y creencias que se comparten en el campo educativo.
La sociedad que condiciona las practicas educativas en funcién de sus concepciones.
Las ideas intuitivas: el sentido comun de los docentes estd impregnado de cons-
trucciones espacio- temporalmente situadas, respondiendo a épocas y contextos
distintos a los actuales.

5. Lainfluencia de los procesos desarrollados durante el periodo de formacién docen-

te como de capacitacion continua.

Segun venimos enfatizando, el sujeto en la interaccion con el medio sociocultural desarrolla
un aprendizaje, un entrenamiento en la utilizacién de los mediadores socioculturales, adqui-
riendo asf destrezas de accién. Todo instrumento de mediacion posee una doble propiedad: ser
constitutivo y constituyente, es decir, a la vez que le permite actuar en el ambiente modifican-
dolo también modifica al sujeto. Se trata de un proceso complejo de construcciéon de habilida-
des que surgen en la accion informal y formal de la interaccion sociocultural. Este conjunto de
acciones conforman un sistema que, a nivel de lo neuronal, se constituyen en funcionales y, a
nivel psicolégico, en destrezas de accion.

NWN =

1 Kant, I. “Prélogo” de la segunda edicién, 1787, de Critica de la razén pura, México, Porrua, 1977.
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Como vimos en el capitulo Il de la primera parte, uno de los instrumentos de mediacién mas
importante en la interaccion social es el lenguaje. Durante el proceso de socializacion, los suje-
tos pueden adoptar posiciones diferentes de las que tenian al comienzo, por ello la microgéne-
sis es un proceso de cambio. La interaccién social es el espacio de las relaciones sociales donde
intervienen procesos de influencia social.

En el transcurso de actividades socialmente definidas, el individuo llega a dominar los ins-
trumentos de mediacién necesarios para el desarrollo de la actividad propuesta, permitiéndole
resolver situaciones semejantes en el futuro. Tal vez, la ventaja mas sobresaliente de una con-
ceptualizacion de este tipo es que nos permite ver el desarrollo y aprendizaje humano en térmi-
nos de un progresivo dominio en el empleo de procedimientos de mediacién, que son provistos
al individuo por los marcos culturales e institucionales en que participa.

Desde la perspectiva de Vygotsky?, el desarrollo se justifica por medio de la paulatina inte-
riorizacion de instrumentos de mediacion, en donde los mediadores semiéticos y las relaciones
sociales en que éstos hacen acto de presencia juegan un papel fundamental. Aprendemos a
utilizar unos determinados instrumentos semiéticos y, a medida que los hacemos nuestros, nos
apropiamos: de ellos.

Mientras nos insertamos en los espacios sociales, nos vamos apropiando de las singularida-
des de estos espacios. Muchos de los esquemas representacionales que posibilitan nuestras
acciones actuales como docentes tienen su génesis en las practicas educativas llevadas a cabo
en nuestra nifiez. La historia personal, como todas las producciones humanas, es el resultado
de mundos socialmente compartidos, en los diferentes contextos situados de actividad. La cul-
tura es, desde esta perspectiva, una creacion arbitraria y convencional de la actividad humana.
Segun Rosa*, pueden distinguirse dos aspectos en lo cultural: la materialidad y la fundacién de
sentido. Es en esta red de significados y sentidos socioculturales donde se va construyendo un
sistema de conocimientos cotidianos que, por un lado, ordena nuestras acciones y, por otro, po-
sibilita la comunicacién con el resto de los sujetos. Este conjunto de conocimientos que hemos
ido construyendo a lo largo de nuestras vidas nos permiten dar respuestas casi automaticamen-
te ante diferentes situaciones cotidianas, mediante un mecanismo inferencial. Cuando dos suje-
tos se encuentran y resuelven con éxito una situaciéon (escena) contextualizada (escenario) con
unos instrumentos (recursos) respondiendo a unos objetivos y a unas intenciones, hay un marco
referencial, representacional, que les permite llevar a cabo la accién. Seguramente, la proxima
vez que se repita la misma situacion problematica se podra inferir una respuesta semejante, en
funcién del esquema cognitivo que se va conformando.

De acuerdo a lo anteriormente desarrollado, podemos considerar que como docentes pode-
mos aproximarnos a la realidad educativa a través de nuestra historia personal, nuestras creen-
cias y concepciones, entre otros factores. De esta misma manera, cada docente podra abordar
el proceso de investigacion educativa segun ciertos disefios de investigacion. Esta diversidad
obedece a diferentes concepciones y modos de interpretar la realidad, a diferentes paradigmas
o enfoques que responden a una dimension ontolégica: la naturaleza de los fenédmenos socio-
educativos y su grado de estructuracion; una dimensién epistemoldgica: las formas validas de
producir el conocimiento; y una dimensién metodolégica: los métodos a emplear.

Por su propia naturaleza, la realidad educativa es diversa, compleja y cambiante. Los docentes
pertenecemos a diferentes contextos socioculturales, a diferentes formaciones (y tradiciones), a
diferentes instituciones y regiones. La investigacién en educacién, y particularmente la accion
del docente-investigador en la formacion de profesorado, esta sujeta a diversos condicionantes
tanto subjetivos como objetivos, que tendran diferente relevancia en el proceso de investiga-
cién. Entre dichos condicionantes podemos distinguir:

2 Vygotsky define al proceso de interiorizacion como un pasaje de la funcién psiquica superior desde el plano social exter-
no, al plano individual interno de su realizacién.

3 B. Rogoff establece una diferencia sutil entre el concepto de apropiacién y el concepto de interiorizacion desarrollado
por Vygotsky. Mientras que en éste, la ley de doble formacion supone una separacion entre el momento interpersonal y el
intrapersonal, para la autora los procesos sociales e individuales se producen en forma simultanea.

4 Nos remitiremos a Rosa, A., Bellelli, G. Y Bakhust, D., Memoria colectiva e identidad nacional, Madrid, Biblioteca
Nueva, 2000.
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1. Socioculturales: las situaciones que devienen objeto de la investigacién en educa-
cién responden a las particularidades de los contextos socioculturales donde se de-
sarrolla la actividad del docente. La posibilidad de comprension de tales situaciones
significara, por parte del mismo, la reflexion sobre sus creencias, prejuicios, etc.
para poder llevar a cabo el proceso de construccién de conocimiento.

2. Institucionales: cada institucion forma parte de un sistema burocratico jerar-
quizado. Es necesario tener presente el conocimiento de las normas y reglas de
juego que regulan el campo. La entrada a una escuela significa autorizaciones,
gue a su vez responden a tiempos escolares, que no siempre son los tiempos de
quienes investigan.

3. Formativos: vinculados con los conocimientos adquiridos por los docentes tanto
en su formacion de grado como en su capacitaciéon continua. Estos conocimientos
pueden convertirse tanto en posibilitadores como en obstaculizadores a la hora de
llevar a cabo una investigacion.

4. Cognitivos: segun las experiencias de vida, las trayectorias desarrolladas en la for-
macién de grado y postgrado y los intereses personales, entre otros factores, los
docentes van co-construyendo un marco de referencia que posibilita la resolucién
de nuevas situaciones en el proceso de investigacion.

5. Histérico experienciales: cada sujeto responde a una historia de vida que a su vez
se entrelaza con la historia social e intelectual de su tiempo.

6. Afectivos: la actividad docente, como cualquier otra actividad, lleva al desarrollo
de vinculos emocionales y afectivos que dan forma a las relaciones escolares. Estas
relaciones estan presentes en el proceso de investigacion.

7. Etico profesionales: quizés éste es uno de los puntos mas complejos. El trabajo
de investigacion en educacion y particularmente en la formacion del profesorado,
siempre nos llevard a trabajar con sujetos que ensefian o aprenden, sujetos que
deben ser considerados desde el respeto a su integridad como seres humanos. Los
limites de orden profesional hacen referencia al freno que cada investigador debe
poner a todo tipo de intervencidon que pueda perjudicar al sujeto, a su personali-
dad, intimidad, desarrollo emocional, intelectual, fisico, entre otros. Esto significa
gue es necesario investigar a partir de la consideracién de los derechos inalienables
del sujeto.

Frente a esta compleja realidad, el investigador-docente puede adoptar diferentes puntos de
vista: ha de contemplar la posibilidad de que el conocimiento sea tan complejo y objetivo que
tenga que adoptar la perspectiva de un observador externo, o bien puede considerar que el
conocimiento es subjetivo, personal, lo que podria requerir un compromiso y una experiencia
compartida con las personas implicadas, o adoptar una perspectiva holistica, de integracién
metodoldgica, haciendo posible estrategias de complementacion, combinacion y triangulacion.
En la segunda parte, abordaremos de lleno estas cuestiones. Momentaneamente, nos limita-
remos a tener presente que los diferentes paradigmas sustentan diversas metodologias que se
utilizan en investigacién social y educativa para indagar distintos problemas, proporcionando
el marco de referencia, la justificacién légica para examinar los principios y procedimientos em-
pleados para formular los problemas de investigacion, dar respuestas a los mismos y evaluar su
idoneidad y profundidad.

El sistema formador docente, entendido como un campo complejo, nos lleva a la considera-
cion de diferentes dimensiones en investigacién educativa. En este marco, podemos caracterizar
algunas lineas de investigacién que responden a diversas necesidades:

1. el trabajo sobre las practicas de ensefianza y aprendizaje;
2. el desarrollo de la formacion profesional docente;
3. la formacion del docente por y para la investigacion educativa.
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Una de las problematicas que surgen de la lectura de diferentes proyectos de investigacién es
la necesidad de definir y comprender la interrelacion entre intervencion profesional en educa-
cion e investigacion educativa, ya que en general se confunden o aparecen contrapuestas.

Tengamos presente que podriamos requerir el disefio de una investigacién-accién, como
una forma de intervencién institucional, situacional y participativa que nos demandaréa aplicar
las normas del trabajo cientifico dentro del campo. Por lo tanto, y respecto de las similitudes
y diferencias entre la intervencién profesional y la investigacién cientifica, podemos afirmar
gue no necesariamente existe una contraposicion entre intervencion profesional e investigacion
educativa. Corresponde decir que existen exigencias adicionales que se le plantean a una inter-
vencion profesional para poder atribuirle caracteristicas cientificas; teniendo presente, funda-
mentalmente, que la investigacidn-accién es precisamente el disefio que articula la intervencion
y la investigacion.

Retomaremos ahora, dado que viene al caso, una discusion esbozada ya anteriormente: ;pue-
den las disciplinas sociales y humanisticas producir un tipo de conocimiento universalista?

Como ya hemos dicho, este tema constituye, hasta hoy, una polémica dentro del campo me-
todologico y epistemoldgico. Nosotros adoptaremos algunas posiciones que nos parecen, por lo
menos, merecedoras de una especial consideracion, por tratarse de miradas no reduccionistas.

Puede entenderse “conocimiento universal” en el sentido de una mera generalizacion abs-
tracta, como una “generalizacion inductiva”. Esta es, sin embargo, una forma limitada y meca-
nicista de concebir el objeto de conocimiento. Veamos el siguiente parrafo, que nos remite a
otra vision:

Lo “universal” puede ser concebido, ademas, como la norma de una especie, la estructura
de un sistema, los invariantes de una estructura. Pocas dudas puede haber sobre este punto: las
ciencias sociales buscan tales invariantes.s

No obstante, las practicas profesionales no estan sometidas a esta doble exigencia de univer-
salidad y validacion. A ellas les es suficiente una adecuada eficacia local, particular, en relacion
con aquella cuestion practica que tiene que atender. Por supuesto, también intervienen cuestio-
nes de ética profesional y normas técnicas propias del campo profesional del que se trate.

Concluyendo:

= Si bien la practica profesional y la investigacion cientifica, en principio, estan regi-
das por condiciones y normas diferentes en la produccién de sus productos espe-
cificos, nada impide que un proyecto de intervencién que se propone modificar la
realidad pueda simultaneamente producir un conocimiento dentro de los canones
de la ciencia actual.

= "“En resumen, la caracterizacidn mas general que se puede hacer del producto de
la investigacion cientifica es que se trata de un conocimiento que resulta de una

g

‘combinacion entre componentes tedricos’ y ‘componentes empiricos’”.

Investigar implica una marcha recurrente entre la teoria y la empiria.

Todo investigador se halla en ciertas condiciones concretas para la practica investigativa,
condiciones que nos remiten a considerar, por ejemplo, los instrumentos, las representaciones,
las normas institucionales y el lenguaje. La misma producciéon de instrumentos y de lenguajes
especificos para el desarrollo de la investigacion cientifica constituye un elemento que la distin-
gue del conocimiento espontaneo.

5 Samaja, J., loc. cit.
6 Samaja, op. cit., p. 33.
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111.2. Proceso, proyecto y diseio

Con el término proceso de investigacion nos referimos al conjunto de acciones que el investi-
gador lleva a cabo en el desarrollo de una investigacién. Este proceso no es de ninguna manera
lineal, sino de caracter ciclico y espiralado’.

Los componentes del proceso aparecen claramente en el siguiente grafico, que expresa lo
que venimos desarrollando:

Componentes del proceso de investigacion®

. ] y

Producto Método Condiciones de realizaciéon
Teoria Hechos Validacion Descubrimiento Instituciones Técnicas

1. El producto consiste en una combinacién de teoria y hechos.

2. El método puede ser una via de validacién de teoria ya producida o bien de descu-
brimiento de nuevo conocimiento.

3. Toda investigacion se desarrolla en un marco institucional y se vale de ciertas técnicas.

Como investigadores necesitamos distinguir entre los siguientes conceptos:
= Proceso
= Proyecto
= Diseno

El proceso de investigacion no sélo estd conformado por el conjunto de acciones que lleva
a cabo un cientifico individual sino también por el de la comunidad cientifica, en tanto sujeto
institucional que lo incluye.

Esas acciones estan dispuestas para descubrir y probar un sistema de hipotesis del si-
guiente tipo:

1. Hipotesis sustantivas.

2. Hipdtesis de validez o indicadoras o instrumentales, dado que se ligan a los instru-
mentos de medicion adoptados.

3. Hipdtesis operativas o de generalizacion (o auxiliares y estadisticas).

4. Hipotesis retdricas o de exposicion.

El proceso incluye el proyecto y el disefio

Proyecto: es el documento que tendremos que realizar para presentar a la institucion cientifi-
co-académica para su evaluacion y el control de la gestiéon del proceso de investigacion que lleva
adelante el investigador o equipo de investigadores. Para realizar el proyecto el investigador ira
desarrollando un conjunto de acciones, las que conforman parte del proceso de investigacion,
configurando asf las instancias y fases correspondientes que abordaremos seguidamente.

7 Ver Salkind, N., Métodos de investigacion, México, Prentice Hall Hispanoamericana SA, 1997.
8 Este gréafico esta inspirado en el realizado por Juan Samaja, op. cit.
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Este documento contiene, en términos generales, informacion sobre el disefio, los objetivos
de la investigacion, tiempos y espacios de realizaciéon de la misma, plan de actividades, un pre-
supuesto, etc. ;Por qué distinguir entre ellos? Como puede verse, si nos interrogamos acerca de
cuando comienza la investigacion, la respuesta varia si nos referimos al proceso, al disefio o al
proyecto segun el cual tenemos planeado un itinerario de actividades. “El proyecto de investi-
gacioén es, entonces, un concepto que se inscribe en la articulaciéon del proceso en escala micro
con la escala macro (el sistema de procesos)”s.

Todo proyecto de investigacion sera realizado segun las normas del macrosistema regulador
(la comunidad cientifica), que se expresa a través de la institucién particular en la cual estamos
insertos y nos convoca, ya sea a través de un llamado a concurso de proyectos de investigacion,
o de becas, etc.

Toda institucion fija sus prioridades, plazos y condiciones para la presentacion. A veces, los
formatos de dichos proyectos suelen diferir en algunas cuestiones irrelevantes. En general, los
proyectos constan de ciertos requisitos y componentes minimosr.

Diserio: se refiere a la estrategia metodoldgica para la resolucién del problema. Es una fun-
cion propia de una escala micro y contiene los resultados de la seleccion de los objetos de estu-
dio, los atributos relevantes y los procedimientos, en articulaciéon con los objetivos.

111.3. El proceso de investigacion y sus instancias de validacion

Las tareas del proceso de investigacion comprenden cuatro instancias de validacion'. Ten-
gamos presente que toda producciéon de conocimiento cientifico implica un proceso creciente
y constante de validaciones" que comienza por la teoria en la que nos sustentamos, y avanza
hacia las instancias empiricas.

(...) El término (validez) se aplica genéricamente a un cierto hecho
para significar que él es congruente con las normas y finalidades del
sistema en el que pretende estar incluido. Decir que “este concepto
es valido” o “este dato es valido” significa, entonces, que es posible
mostrar que puede formar parte del sistema conceptual (de la teoria
cientifica) o del sistema operacional.”

= Validacion conceptual: validamos nuestras hipotesis sustantivas-tedricas segun la
teoria que consideramos pertinente y hechos que sabemos bien establecidos. Re-
cordemos que la ciencia explica hechos y que los mismos deben ser proposiciones
verdaderas, en relaciéon con su existencia real.

= Validacion empirica: instancia en que probamos la validez de nuestros indicadores
—hipotesis instrumentales—, o sea, la validez de los datos.

= Validacion operativa: es aqui donde establecemos la confiabilidad de nuestros da-
tos y la confiabilidad de la muestra. Validamos las hipétesis de generalizacion.

= Validacion expositiva: aqui desarrollamos y probamos una estrategia argumentativa
y expositiva de los resultados, para demostrar nuestros resultados.

Instancia de validacién conceptual
Para que un objeto sea asequible al analisis no basta con darse cuenta de su existencia. Es

9 Samaja, op. cit., p. 203.

10 “Debemos concebir esas relaciones entre el sistema regulador y el sujeto investigador (que es, a escala micro, el sistema
regulador de su proceso) como sistemas transaccionales, en donde entran situaciones conflictivas entre partes interdepen-
dientes, y de donde emergen formas diversas de armisticios o paz negociada. El proyecto de investigacion es, pues, ese com-
plejo intercambio de formalidades y triquifiuelas por el que se articulan las acciones de una compleja estructura jerarquica
de procesos de diferentes niveles de integracién”. Samaja, op. cit., p. 205.

11 Samaja, op. cit., p. 218.

70 Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



necesario ademas que una teoria pueda aceptarlo. En la relacion entre teoria y experiencia es
siempre la primera quien inicia el didlogo. Es la teoria la que determina la forma de la pregunta,
es decir, los limites de la respuesta.

P. Jacob

Primera fase: planteamientos

Estamos en la fase de planteamiento del problema. Generalmente, dado que se trabaja en
equipo, se nos presenta la situacion de discutir cdmo vamos a recortar nuestro objeto de inves-
tigacion. Aqui se puede presentar (es comun que suceda) la principal de las dificultades, debido
a que debemos evaluar muchos aspectos. En primer lugar, habitualmente nos proponemos un
objeto tan vasto, con tantas dimensiones, que se requiere un “recorte”. Esto es, delimitar cual
sera el foco, la matriz central de nuestra indagacion. Por eso, tenemos que formular claramente
qué es lo que queremos saber respecto del problema, las preguntas (dado que el objeto siempre
es complejo pero imposible de abordar en su multidimensionalidad, en su totalidad). En este
sentido, es preciso acotar las preguntas que queremos responder. Otro aspecto es la factibili-
dad. Conjuntamente, es necesario evaluar como accederemos a nuestras fuentes de informa-
cioén, acorde a las condiciones concretas (institucionales, presupuestarias, de recursos humanos,
etc.) en las que debemos trabajar. Necesitamos ya tener un conocimiento suficiente sobre el
problema, es decir, una revision bibliografica (estado del arte) de manera que podamos:

= Discutir las hipotesis de trabajo (aun en disefios flexibles, cualitativos, siempre tene-
mos hipotesis, incluso de sentido comun, que es mejor objetivar, discutiendo lo que
pensamos en relacién con lo que creemos o conjeturamos que esta sucediendo).

= Examinar la relevancia del estudio en relacion con el contexto institucional en el
gue desarrollamos nuestro proyecto.

Segunda fase: formulacién
En la segunda fase, realizaremos las definiciones conceptuales, derivadas de nuestro marco
tedrico y el armado de redes conceptuales para ir definiendo, conjuntamente, cuédles serédn
nuestros objetivos. Para ello, formularemos:
= El problema central y problemas conexos (dimensiones de analisis).
= Las hipdtesis sustantivas y las hipotesis de trabajo, y sus relaciones logico-tedricas.
= Los objetivos.

En relacion con los objetivos, existen varias cuestiones. Es necesario tener en cuenta que
éstos estan intrinsecamente relacionados con nuestra formulacion del problema y nuestras hi-
potesis, por lo tanto es necesario estar atentos a que realmente estén presentes estas relaciones
(suele pasar que a veces se formulan objetivos que no responden a este requisito).

Existen objetivos generales de los que se desprenden objetivos especificos. Mas adelante
profundizaremos el tema. Baste por el momento tener presente esta cuestion.

Instancia de validacién empirica
Tercera fase: disefio del objeto

Estamos ahora en la fase de construir empiricamente nuestro objeto, es decir el disefio del
objeto. Se trata de decidir cual sera el objeto empirico, observable, de nuestra investigacion.
Necesitaremos seleccionar nuestras unidades de analisis, las variables o dimensiones y las fuen-
tes de informacion pertinentes. Aqui veremos claramente que nuestro objeto es siempre una
construccién controlada en la medida en que partimos de la eleccién de una teoria aceptada
como buena por la comunidad cientifica, en el campo disciplinar dentro del cual trabajamos,
pero construccion, dado que nos hallamos claramente ante la situacion de tomar decisiones

12 Jacob. P, La Iégica de lo viviente, Barcelona, Laia, 1977.
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sobre cudl serd el universo, las dimensiones y/o variables, etc., entre varios posibles. Del mismo
modo en que nos hemos posicionado en una teoria, ahora escogeremos entre distintos univer-
sos y variables y/o dimensiones, entre una variedad de ellos. Esta eleccion estarad en relacion
l6égica con nuestro marco tedrico: pasaremos del sistema conceptual a un sistema operacional.
Discutiremos y examinaremos la pertinencia de cada decision y la validez de nuestras fuentes
de informacion (hipotesis de validez).

Cada variable (concepto que veremos en la segunda parte) tiene dimensiones que la compo-
nen, subvariables, por lo que habremos de examinar la relevancia de este “dimensionamiento”
en relacién con nuestro problema, a fin de establecer criterios de validez para realizar las defi-
niciones operacionales, esto es, los indicadores que hemos de observar o medir.

Para que la informacion empirica que se produzca tenga valor de
prueba o de evidencia es necesario disponer de razones que confirmen:
a.La suposicion de que las dimensiones elegidas expresan ade-
cuadamente el “concepto”.
b.Que hemos discriminado nuestras dimensiones en relacién con
otras, que podrian intervenir en forma inadvertida.

Cuarta fase: disefio de los procedimientos
El siguiente paso (fase) sera disefiar la muestra y el o los instrumentos para la recolecciéon de
la informacion y también un plan de analisis. Para ello:
= Examinaremos las muestras posibles, su tamafio y técnicas de muestreo.
= Exploraremos las relaciones implicadas entre nuestras variables, acorde a nuestras
hipotesis sustantivas, o que nos permitira establecer el plan de procesamiento y
analisis de los datos que obtendremos.
= Determinaremos en forma precisa los contextos de aplicacién de los instrumen-
tos, por ejemplo, si trabajaremos con el universo de los docentes, cudles seran las
instituciones de pertenencia y por qué, cuando y en qué momento realizaremos el
relevamiento. Es decir, ya estamos armando un cronograma de trabajo de campo.
Para ello, habremos de construir nuestros indicadores y sus procedimientos: qué
haremos para obtener una determinada informacion, por ejemplo, ¢preguntare-
mos? jconsultaremos algun documento?
= Realizaremos un plan de andlisis de la informacion.

Los instrumentos dependeran del tipo de indicadores que hayamos construido, por lo tanto
sera el momento de elaborarlos: encuestas, planillas gufa de observaciones, planes de entrevis-
tas, u otro instrumento necesario, segun el area y el problema a resolver.

Instancia de validacién operativa
Quinta fase: recoleccién y procesamiento

En esta fase se lleva a cabo la recoleccion y procesamiento de los datos, y el investigador
debe justificar la forma en la que ha procedido para seleccionar cada sujeto de estudio y cémo
ha hecho las mediciones u observaciones en relacion con la “confiabilidad”:

= Serd necesario comenzar poniendo a prueba nuestros instrumentos para evaluar su
confiabilidad en cuanto a la capacidad para darnos el tipo de informacién que busca-
mos exactamente. (Prueba piloto antes de comenzar con el trabajo de recoleccion.)

= Luego de que nuestros instrumentos resulten confiables, pasaremos al trabajo de
campo a fin de realizar los registros correspondientes (sean encuestas, observacio-
nes, entrevistas).
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= Con los datos ya en mano, llegaremos al momento de tener que procesarlos (lle-
nado de matrices cuantitativas o cualitativas) y aplicaremos instrumentos como la
medicién estadistica, la realizacion de cuadros y gréficos, etc.

Sexta fase: tratamiento y andlisis de los datos

Llegados aqui, estamos en situacion de analizar e interpretar tablas, cuadros, graficos, etc., si
es que estamos trabajando cuantitativamente.

Si nuestro disefio es cualitativo, sera necesario interpretar las matrices cualitativas, los memos
y demaés informacion registrada y sistematizada (notas de campo, diario del investigador etc.).

Este trabajo analitico e interpretativo con los datos ya procesados nos permitira discutir nues-
tras hipotesis a la luz de los resultados obtenidos. Estos ultimos, en el mejor de los casos,
nos habran llevado a conclusiones confiables en relacion con nuestras hipotesis sustantivas,
y estaremos en condiciones de formular nuevos interrogantes. No obstante, también podria
suceder que nuestras hipotesis no resulten corroboradas por los datos empiricos. En tal caso,
sera necesario reformular hipotesis y revisar nuestro disefo. En ambas situaciones, tendremos
por delante una nueva etapa de investigaciéon, pues el proceso no concluye con el término de
un proyecto determinado.

En los disefios cualitativos, un cuidadoso y exhaustivo proceso de recoleccion y analisis con-
junto de la informacién nos habra llevado a formular hipotesis plausibles sobre nuestro objeto
de estudio, elaborando tipologias y descripciones solidas del fenémeno estudiado.

Instancia de validacién expositiva
Séptima fase: elaboracién de informes parciales
Estamos ahora en la situacion de informar a la comunidad cientifica acerca de los resultados
obtenidos. Estos informes se destinan a la instituciéon dentro de la cual estamos realizando el
proyecto, y deben llevarse a cabo teniendo en cuenta los formatos ya instituidos para ello y, por
tanto, quiénes son nuestros interlocutores.
= Tendremos aqui que evaluar el periodo o tramo del proceso del que informamos en
referencia al plan de actividades y objetivos presentados.
= Realizar un andlisis y evaluacion de los resultados obtenidos, los materiales escritos,
resimenes, tablas, graficos, etc.
= Examinar las nuevas preguntas que surgieron.
= Redactar informes, articulos, monografias, etc.
= Luego viene la exposicién sistematica de los resultados que exceden el mero carac-
ter técnico, ya que, en este caso, no se produce para el “control de gestién”, sino
para la comunidad de expertos, es decir la comunidad cientifica.

En resumen:

INSTANCIAS DE VALIDACION FASES

Primera fase : planteamientos

Validaciéon conceptual -
P Segunda fase: formulacién

Tercera fase: disefio del objeto

Validacion empirica o -
P Cuarta fase: disefo de los procedimientos

Quinta fase: recoleccion y procesamiento

Validacién operativa . A
P Sexta fase: tratamiento y anadlisis de los datos

Séptima fase: elaboracion de informes parciales, informe
final, y otras formas de presentacion de los resultados de la
investigacion (ponencias, articulos, etc.)

Validacién expositiva

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 73



Actividades Sugeridas

74

1

Leer los siguientes fragmentos de entrevistas

A)

(...) Nosotros hemos asistido a cantidad de clases y leido cantidad de
textos escritos por alumnos de distintas edades y lugares del pais y
cuando uno “no sabe” lo que significa “patologico”, por otro lado
sabe lo que significa “enfermizo”. Qué palabra tiene mas jerarquia,
desde donde se la otorgamos. Y pongo este caso pues serian mi-
les los que discutirian afirmaciones como la anterior; lo que pasa es
que estan avaladas por los “especialistas” de la RAE. Bueno, en este
ejemplo al pasar, que hay en cantidad, se puede acordar que aun
hay varias cuestiones que sefalan que una didactica de la lengua o,
como nosotros decimos, de la lengua y la literatura, no se reduce a
decirle a un profesor “usted dé una lista de palabras y solucionara el
escaso vocabulario de sus alumnos”; o “vaya de los textos faciles a los
dificiles” creyendo que un prospecto de medicamentos pone en jue-
go términos usuales (“lbuprofeno es un agente antiinflamatorio no
esteroide, derivado de acido propionico...”); o las nuevas recetas de
cocina que asumen una retérica de cocina internacional: “guarnicion
de habas sazonadas con hierbas al 6leo” ;no? Y son porotos hervidos
con orégano y aceite.

Senalo lo anterior porque una vez tomada mi decisidon respecto de
dedicarme a la formacién docente en Letras y a la investigacion en
didactica de la lengua y la literatura, me encontré con aquellos pro-
blemas que me producian una gran insatisfacciéon: iba a mis clases de
Lengua y Literatura en la escuela o dictaba las clases de trabajos prac-
ticos en la facultad y percibia que muchas de esas naturalizaciones
que referi antes, las que para fines de los ‘90 estaban mas legitima-
das aun, no daban cuenta de lo que sucedia en mis clases de Lengua
y Literatura, no me brindaban un horizonte de referencia mas que
creer que los alumnos “no poseian los saberes que deberian”. Inevita-
blemente te colocan en la mirada deficitaria que no habilita nuevas
teorizaciones, la pregunta que da vuelta los roles, esto es que el in-
vestigador en vez de pensarse como poseedor de una verdad se em-
piece a pensar como alguien que no conoce lo que se esta poniendo
en juego en esa practica, porque no posee otros horizontes concep-
tuales de referencia. Esto yo lo cuento en los primeros capitulos de
un libro (...), narro cédmo en una clase de literatura con un cuarto afo
de la antigua Media de Provincia de Buenos Aires, entre otros casos,
comienzo a darme el permiso de aceptar y reconocer que lo que me
decian los alumnos sobre El lazarillo de Tormes no era un “error”,
sino que yo no tenia conceptos en ese momento para poder darle
un estatuto explicativo a sus comentarios. Y luego esta “dificultad”
se transformo6 en motor de la investigacion acerca de los modos de
leer literatura en la escuela Media en las practicas de ensenanza de
la literatura. (Entrevista a Carolina Cuesta)

Muchas veces el deseo de investigar surge de manera espontanea:
un articulo del diario, un grafico novedoso, una estadistica sobre una
determinada enfermedad, un estudio sobre patrones o una necesi-
dad de crear una unidad interdisciplinaria con varios colegas es moti-
vo suficiente para encender el motor de la investigacion.

Otras veces, la investigacion es teleologica y persigue un fin en
si mismo. Si tuviese que responder a esta cuestidon, diria que un
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investigador es un obrero incansable que jamas ve acabada su obra.
Recuerdo una clase magistral sobre derecho politico en donde entendi
cual debia ser el rol del Estado: algo tan sencillo y a la vez tan, pero
tan complejo como la busqueda del bien comun. Un bien comun que
siempre estara en potencia pues el rol del Estado careceria de sentido
sin ese objetivo casi utdpico que se concreta paso a paso en una
secuencia que jamas tendra fin. Algo similar le ocurre al investigador
en didactica; los modelos jamas se consolidan, al contrario, pueden
y deben amoldarse segun las épocas pero, por sobre todo, segun
el avance de la ciencia. Como ejemplo, la didactica... conductismo
y constructivismo conviven desde la antigua Grecia. Basta con

contemplar el fresco de Miguel Angel La escuela de Atenas para
entender que cuando Aristoteles senalaba con su mano el mundo
circundante, el mundo de lo concreto y de la experiencia sensible
en contraposicion con el dedo enhiesto de Platdon, que evocaba ese
mundo de las ideas en su estado puro, no estaban ni mas ni menos
que presentandonos las formas en que el hombre conoce (...). Para
uno el conocer es sindnimo de incorporar, mediado por un sujeto
que transmite y cuya funcion principal es transformar la “tabula rasa”
en conocimiento... Aristoteles es artifice del conductismo. Platon, sin
embargo, confia en que el hombre no esta “vacio de conocimiento”
sino "“olvidado, adormecido”, y es funcion de quien ensena evocar a
partir de una dialéctica ese mundo ideal del cual alguna vez participd
todo hombre antes de su nacimiento. (idem anterior)Platén evidencia
asi la construccion del conocimiento mediante el didlogo y la astucia
del formador. (Entrevista a Fabian Valino)

Examine las preguntas y cuestionamientos que se plantean los investigadores, identificando
las cuestiones mas sobresalientes de cada fragmento.

a.
b.
C.
3.
a
b
4

Analice por qué serfa importante realizar una indagacion para dar una respuesta
cientifica a las preguntas y/o temas que formulan los entrevistados.

iQué fue lo que motivd la necesidad de investigar, o lo que se transformé en pro-
blema de indagacion?

Ponga por escrito las preguntas y cuestionamientos que usted harfa en relaciéon con
los problemas planteados.

. Buscar informacién sobre el tema y el problema de investigaciéon de su interés en

bibliotecas del ISFD, Facultades de Ciencias Sociales y Educativas, Internet, asegu-
randose de que el/los articulos y monografias den cuenta de la institucién cientifi-
ca, los investigadores, la bibliografia utilizada, y que se mencione las preguntas que
guian el trabajo, las hipdtesis —si las hay—, los objetivos, la metodologia utilizada y
los resultados.

. Hacer un resumen de la informacion que ha encontrado, poniendo las referencias

de los autores.

Serfa interesante que pudiera acercarse al Instituto de Investigacién (o en su defecto a alguna
persona que se haya presentado a concurso de proyectos) a fin de explorar el formulario que la
institucion utiliza en las convocatorias a presentacién de proyectos de investigacion, las partes
que lo componen, requisitos, etc.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 75



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Jacob. P, La I6gica de lo viviente, Barcelona, Laia, 1977.

Rosa, A., Bellelli, G. y Bakhust, D., Memoria colectiva e identidad nacional, Madrid,
Biblioteca Nueva, 2000.

Salkind, N., Métodos de investigacion, México, Prentice Hall Hispanoamericana
SA, 1997.

Samaja, J., Epistemologia y metodologia, Buenos Aires, Eudeba, 1995.

Vygotsky, L., Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, La Pléyade, 1986.

Vygotsky, L., El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores, México, Grijal-
bo, 1988.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA

76

Bourdieu, P., y Passeron, J. C., El oficio de socidlogo, México, Siglo XXI, 1988.
Hayman, J., Investigacion y educacion, Buenos Aires, Paidés, 1996.

Sirvent, M., “El proceso de investigacién. Las dimensiones de la metodologia y la
construcciéon del dato cientifico”, Investigacion y Estadistica Il, Dto. Ciencias de la
Educacion, FFyL, UBA., 1995 (mimeo).

Woods, P., La escuela por dentro, Buenos Aires, Paidds, 1992.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



NOTAS FINALES AL CAPITULO Il

4. Samaja distingue entre fases y momentos al interior de cada instancia. Usa el término “fase” en forma metaférica
para sefalar con él el hecho de que el proceso de investigacion es sumamente complejo. Toma el término de la embriologia
que “(...) nos ensena que el ser vivo adulto no se forma como una agregacién de partes preformadas, sino por sucesivas
reconfiguraciones y diferenciaciones de una misma totalidad. (...) Como en el proceso epigenético, en el proceso de inves-
tigacién cientifica las funciones que se desarrollarédn en las fases mas avanzadas y complejas ya estan presentes desde las
fases iniciales, aunque los érganos o estructuras con las que se cumplen sean irreconocibles. Deberemos, por eso, estar
preparados para advertir y observar en la etapa, por ejemplo, de formulacién de hipétesis, la prefiguracion de la seleccién
de indicadores o del analisis de datos, etcétera”.

Estas configuraciones en “fases” admiten un antes y un después, mientras que con el término “momento” Samaja se refiere
a acciones que no admiten un antes y un después, ya que son componentes inseparables.

En relacién con el término “momento”, dice Samaja: “(...) es imposible, por caso, plantear un problema sin implicar un co-
nocimiento previo; es imposible definir un objeto de estudio sin implicar un ‘espacio de atributos’ que lo determinan y lo
identifican como tal objeto; es imposible definir un atributo sin implicar sus valores, y éstos sin implicar observables, etc. Para
referirse a este tipo de componentes, diferentes pero inseparables, en el seno de una totalidad, Hegel introdujo un término
que ya ha adquirido cierta difusion: el término ‘momento’.” (Samaja, op. cit., pp. 210, 211, 212).

5 “La mayorfa de las ciencias se desarrollan simultdaneamente en dos niveles diferentes pero afines. En el nivel de
la construccion tedrica o modelos, los mecanismos se fijan mediante el establecimiento de principios racionales, de modos
de conceptualizaciones de los fenédmenos, y de relaciones entre los conceptos. Es en este nivel que se define el significado
nominal de una ciencia; se trata del nivel de la explicacién y la comprension cientificas. En el otro nivel, el de la investigacién,
la determinacién por medios empiricos de grupos de relaciones entre las mediciones da como resultado sistemas operacio-
nales. En este nivel se establece el significado operacional de una ciencia; es el nivel de validacién empirica”. D. Willer citado
por Samaja, op. cit., p. 218.
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Capitulo IV

sssssnsnnn CAPITULO IV. PROCESO Y PROYECTO: ACCIONES
QUE LO CONFIGURAN

La pregunta de investigacion y la hipétesis de investigacién son mds bien el resul-
tado de una interaccién entre la idea original del cientifico y una revision continua
y exhaustiva de la bibliografia (jlos buenos cientificos leen todo el tiempo!). {...)
Esto significa que una vez que se formula una hipétesis no queda esculpida en
piedra, sino que puede alterarse para ajustarse a lo que la revisién de la biblio-
grafia podria reflejar, asi como a cualquier cambio que usted pudiera tener en
sus ideas.

Salkind'

IV.1. Validando hipotesis

Segun lo desarrollado en el capitulo lll, para comenzar a elaborar el proyecto de investigacion
necesitaremos tener cierto grado de avance en el proceso, esto es, en la primera instancia de
validacién, el planteamiento y la formulacion, pues de ellos dependeran los pasos posteriores
gue seguiremos. Luego de situarnos en nuestro tema y tener las preguntas, nos abocaremos a
leer el material tedrico y las investigaciones sobre la cuestion que hayamos podido conseguir en
bibliotecas, en consultas a otros investigadores del area, en Internet, etc. En este Ultimo caso, es
importante que nos aseguremos respecto del origen de la fuente; debemos evitar las monogra-
fias o articulos sin noticias sobre autor, institucion o referencias bibliograficas. Transitar esta ins-
tancia nos permitira saber si quizas nuestro problema ya ha sido resuelto y simplemente es que
nosotros careciamos de conocimiento sobre el mismo. En ese caso, quedan invalidadas nuestras
preguntas como objeto de conocimiento cientifico, pues ya han sido respondidas. Ciertamente,
no podemos desconocer el trabajo de otros cientificos y comenzar de cero, pues ya dijimos que
la ciencia es una actividad social que se lleva a cabo al interior de la comunidad cientifica.

“En efecto, en la revisién bibliografica inicial, que rastrea tanto conclusiones tedricas como
hallazgos empiricos, estd, por asi decirlo, predeterminada la tarea de provisién de elementos de
juicio para decisiones (...)"2.

Recordemos que en todo proceso de investigacién existen cuatro instancias de validacion.
Comenzamos validando nuestras hipotesis tedricas mediante la revisién bibliografica; de dichas
hipotesis sustantivas podremos inferir nuestras hipdtesis de trabajo y nuestros indicadores em-
piricos. En consecuencia, advertimos que el objetivo propio del proceso de investigacion es pro-
ducir datos que nos permitan decidir si nuestra/s hipotesis tiene/n sustento empirico. Para ello:

Todo dato cientifico debe ser valido y confiable.

IV.2. El estado del arte

Estado del arte o estado de la situacion es el resultado que expresa y formaliza, en forma
escrita, todo el proceso cognitivo que hemos desarrollado, mediante la lectura de la bibliografia
encontrada en relacién con nuestro problema y temas conexos. Es uno de los elementos prin-
cipales del proyecto, en tanto compone el documento que presentaremos a la instituciéon que
nos convoca; a la vez, es la manifestacion del proceso realizado por nosotros en relacién con
lo que hemos denominado instancia de validacion conceptual, que equivale a decir proceso de
validacién de nuestras hipotesis sustantivas.

1 Salkind, N., Métodos de investigacidon, México, Prentice Hall Hispanoamericana SA, tercera edicién, 1998.
2 Samaja, J., Epistemologia y Metodologia, Buenos Aires, Eudeba, 1995, p. 211.
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El esfuerzo por “recortar” nuestro objeto de conocimiento supone, luego de formularnos
nuestros interrogantes, comenzar por la teoria en el sentido de supuestos o hipdtesis que les
dan respuesta en forma conjetural. Para ello, necesitamos leer en relacién con el problema
especifico que tenemos que resolver o, en su defecto, rastrear todo el conocimiento respecto
del tema que nos ocupa, y/o temas conexos. A menudo, luego de las lecturas, nuestro objeto
de conocimiento requiere reformulacién total o parcial. Vamos de nuestras ideas preliminares a
la bibliografia especializada y a la/s pregunta/s y a las respuestas posibles, que serdn nuestras
hipotesis de trabajo. La indole de nuestra/s pregunta/s estara en estricta conexion con el saber
gue hayamos obtenido: buenas preguntas requieren un conocimiento amplio del tema y, conse-
cuentemente, nuestras hipdtesis también tendran amplias posibilidades de ser buenas.

La formulacion de nuestros supuestos o hipotesis, en tanto formas conjeturales de respues-
tas al problema, es de fundamental importancia, pues son imprescindibles para guiarnos en el
proceso de validacién empirica por medio del que contrastaremos nuestra teoria con los obser-
vables empiricos.

Veamos el siguiente grafico:

ldea <« » Revision bibliogréfica

|

Preguntas ——————>» Hipotesis

Insistimos mucho en este caracter dialéctico del proceso, pero es realmente importante que
lo tengamos presente todo el tiempo: investigar es una empresa que requiere paciencia, resis-
tencia ante las dificultades y la decisién de progresar en el conocimiento.

Cuando encaramos el trabajo de busqueda bibliografica, es necesario tener presente que
existen diferentes fuentes de informacion:

Fuentes generales: son las que proporcionan pistas para localizar las referencias de naturale-
za general sobre un tema, como, por ejemplo, cuando un periédico edita una nota sobre una
investigacion cientifica que tiene relacion con su tema de interés. Si bien la nota en si no cons-
tituye una informacién cientifica, sino periodistica, nos permite conocer que se esta realizando
dicho estudio (o que se ha realizado) y comunicarnos con el instituto y el investigador que la
realiza. Podemos consultar periddicos, revistas, noticieros, etc. Proporcionan una introduccién
muy general sobre el tema.

Fuentes secundarias: son articulos de resefa, antologifas de lecturas, sintesis de otros trabajos
sobre el tema, enciclopedias, etc., pero aun no son articulos cientificos, aunque se les aproxi-
man bastante.

Fuentes primarias: éstas son las fuentes fundamentales y realmente validas para la cons-
truccion del estado del arte. Se trata de los informes de investigaciones reales efectuadas y
aparecen en las revistas cientificas. También en las bibliotecas de instituciones como universida-
des, institutos de formacién, y otros organismos dedicados a la investigaciéon cientifica; en las
mismas se encuentran monografias, tesis y demas tipos de trabajos que se podran consultar.
Por ejemplo, podriamos recurrir a la Biblioteca del Maestro, las bibliotecas de los ISFD a nuestro
alcance, la biblioteca de FLACSO, las bibliotecas de las diferentes facultades de la Universidad
Nacional de Buenos Aires, las bibliotecas de la universidades privadas, la del CONICET, la Bi-
blioteca de las Mujeres, anuarios, revistas editadas por los diferentes institutos de investigacion
de las diferentes carreras y/o facultades. Consultar también revistas electronicas y paginas de
instituciones y organismos de investigacion (Clacso, Indec, pagina del Ministerio de Educacion,
de la Secretaria de Investigacion de la CABA, de Secyt de la UBA).

Es importante tener presente que, en el estado del arte, solo pueden incluirse fuentes secun-
darias y primarias, pero no fuentes generales, por lo ya dicho al respecto.
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Supongamos que hemos realizado todas las busquedas posibles y
tenemos el material (o bien parte del mismo) en nuestras manos. ;Qué
hacer ahora? La siguiente tarea es, entonces, comenzar a leery “fichar”
los materiales.

Si bien cada persona tiene sus propias estrategias de estudio y lectura, en términos generales
conviene ir leyendo primero rapidamente el material en su conjunto para luego volver a leer
detenidamente y empezar a fichar cada uno de los articulos, monografias, etc. En el fichado
comenzaremos por colocar las referencias bibliograficas: autor, nombre del articulo o libro (si
se trata de articulo, el nombre, nimero y afo de la revista), editorial y lugar y fecha de edicion.
Luego, dado que ya estamos familiarizados con el texto en cuestiéon, retomaremos las ideas o
hipotesis centrales del trabajo, la metodologia utilizada, los objetivos, los resultados y también
el nombre de los investigadores y la institucién donde se ha llevado a cabo. Si se trata de un
trabajo de teoria, trazaremos los ejes tedricos que estructuran los conceptos centrales del au-
tor. Podemos recurrir para ello a citas textuales entrecomilladas con nimero de pagina, o bien
traduciremos con nuestras palabras aquellos conceptos sustantivos. Generalmente, es bueno
combinar ambas cosas, ya que lo textual sirve de control para nuestra interpretaciéon del texto
de manera que no se desvirtte lo dicho por el autor.

Cuando tengamos realizado el trabajo completo, tendremos también un conocimiento bas-
tante acabado sobre el tema. Llegd la hora de sistematizarlo. Tenemos aun dos preguntas
que responder:

1. ¢Cémo sabremos que hemos realizado un buen relevamiento bibliografico?
2. ;Cémo realizaremos la escritura del estado del arte?

En relaciéon con la primera pregunta, diremos que para evaluar si se ha hecho una correcta
revision de la literatura y una buena seleccién de las referencias para formular el marco teérico
es conveniente tener en cuenta los siguientes criterios, aunque no son excluyentes de otros y
los formulamos simplemente como una gufa:

= sj consultamos un banco de datos;

= sj solicitamos referencias de por lo menos 5 anos atras;

= si hemos revisado por lo menos 4 revistas cientificas relacionadas con el tema;

= si hemos buscado textos sobre el tema en dos buenas bibliotecas;

= si consultamos con mas de una persona experta en el tema;

= en el caso de no haber hallado informacion en fuentes primarias, si se buscé en una
fuente terciaria o general;

= sise conversd o contacté con algun investigador que haya estudiado en un contex-
to similar el tema del estudio.

Para responder a la segunda pregunta, desarrollaremos algunas consideraciones a tener en
cuenta al momento de escribir sobre el estado del arte o situacion.

IV.3. La escritura del estado del arte

Una estrategia a tener presente siempre es ver otros trabajos, cdmo estan hechos (por su-
puesto, no para plagiarlos, sino para aprender viendo resultados concretos). Asi que también
en esta situacion nos sera Util ver otros estados del arte, cdmo han sido encarados, cdmo estan
estructurados, cual es el criterio que organiza la exposicién escrita.

Es importante que exista un eje que unifique el argumento del escrito, generalmente estruc-
turado desde lo méas general hacia lo méas especifico hasta llegar al objetivo mismo de nuestro
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trabajo. Se trata de ir llevando al lector hacia el interés particular de nuestra indagacion. Un
criterio para organizar las distintas consultas bibliograficas es el cronoldgico, comenzando por
los trabajos fechados mas antiguamente. Este enfoque nos dard la oportunidad de contex-
tualizar histéricamente las investigaciones y teorfas, si ése es nuestro interés. Es importante ir
articulando los temas, a través de titulos y subtitulos, de manera que no se fragmente el texto.
De ninguna manera un estado del arte puede asemejarse a un fichado de articulos y libros. En
realidad, este fichado es sélo el punto de partida.

Cuando no tenemos demasiado entrenamiento en la escritura de este tipo de trabajos, pode-
mos comenzar realizando un cuadro sindptico para organizar nuestras ideas, el eje, etc., pero la
escritura, el desafio de la pagina en blanco, debe resultarnos un estimulo para escribir, aun cuan-
do no estemos demasiado satisfechos. Soltar la mano, animarse, y luego ir corrigiendo, a través
de la observacion de otros escritos bien hechos. A escribir también se aprende escribiendo.

A su vez, a medida que vayamos registrando por escrito todo nuestro conocimiento con
ayuda del fichado, seguramente afirmaremos nuestras ideas, quizad advirtamos algunas dimen-
siones no demasiado consideradas con anterioridad, o bien tomaremos conciencia de que ne-
cesitamos revisar mas bibliografia sobre algun punto. En fin, el estado del arte, ademas de ser
uno de los componentes del proyecto del cual derivaremos nuestro marco tedrico —otro de los
componentes obligados—, nos servird para reafirmar nuestro conocimiento, aun cuando ello
implique modificar luego algun aspecto del planteamiento o la formulacion del problema.

Coémo citar los articulos y libros en el estado del arte

Cuando desarrollamos un escrito de este tipo, es necesario citar siempre aquello que decimos
cuando nos referimos a una investigacion o una teoria cientifica. Debemos “validar”, demostrar
gue lo que afirmamos respecto de un concepto puede ser confirmado por el lector con sélo
dirigirse al texto del cual lo hemos estudiado y/o citado textualmente. Lo mismo ocurre cuando
explicamos en el texto la metodologia y los resultados de un trabajo de investigacion, pues la
persona que lee nuestro relato puede consultar a su vez la revista, el libro o la compilacién de la
cual hemos estudiado el caso. Por tanto, hemos de ser cuidadosos cuando elaboramos las des-
cripciones de estos trabajos, respetando lo que verdaderamente dicen sus autores. A menudo,
uno puede incluir una breve discusion con esos resultados. En ese caso, si tenemos libertad de
elaborar nuestros argumentos pero siempre habiendo resguardado la fidelidad al texto original
con el cual discrepamos, en todo o en parte. Si citamos en forma textual debemos colocar co-
millas, de modo que el lector sepa que no es que nos apropiamos indebidamente del trabajo
intelectual de otra persona, sino que creemos pertinente incluir el parrafo tal cual su autor lo ha
construido (puede ser porque es un parrafo especialmente ilustrativo, por ejemplo). En general
estas citas no suelen ser extensas. En el caso de la transcripciéon de uno o varios péarrafos que
superen (aproximadamente) los 3 renglones, éstos se colocan en un parrafo aparte, espacian-
dolo del texto principal. No se ponen comillas, pero para destacarlo se deja sangria del lado
izquierdo y se utiliza un cuerpo de letra mas pequefio que el que usamos en nuestro texto:.
Ahora, si nos referimos a los resultados hallados por otros investigadores pero en nuestras pro-
pias palabras, ponemos una referencia que puede incluir el autor y el afo (ejemplo: Bourdieu,
1977), o bien como nota al pie de pagina. Cuando no citamos en forma textual, no necesitamos
poner el nimero de pagina, aunque si los restantes datos bibliograficos ya mencionados.

No hay una Unica forma de citar, pero damos a continuacién uno de los ejemplos mas co-
rrientes.

Ejemplo |
El siglo XIX inaugura una concepcion distinta del individuo humano segun la perspectiva de
varios sociologos. Para Nisbet:

3 El lector podra encontrar también la cita de un pérrafo extenso colocado con doble sangria. Hay que considerar que
existen modalidades alternativas que suelen ser empleadas segun los autores y ediciones.
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La premisa histérica de la estabilidad innata del individuo es puesta a
prueba por una nueva psicologia social que deriva la personalidad a
partir de los estrechos contextos de la sociedad, y que hace de la alie-
nacion el precio que debe pagar el hombre por su liberacién de tales
contextos. En lugar del orden natural tan caro a la Edad de la Razon,
ahora tenemos el orden institucional -la comunidad, el parentesco, la
clase social- como punto de partida de filésofos sociales de opiniones
tan divergentes como Coleridge, Marx y Tocqueville. (...) Finalmente,
la idea misma de progreso es objeto de una nueva definicidon, funda-
da no ya sobre la liberacién del hombre respecto de la comunidad y
la tradicién, sino sobre una especie de anhelo de nuevas formas de
comunidad social y moral (Nisbet, 1977:22).

Como puede observarse, entre paréntesis se escribe el apellido del autor, luego va coma y
afo de la edicion, seguido de dos puntos con el niUmero de la pagina correspondiente al parrafo
citado, y se cierra paréntesis. La cita obviamente esta incluida en el cuerpo del texto y no va al
pie de pagina ni como nota final.

Ejemplo 2

En el numero 2 del Année con el titulo “La definition des phenomenes religieux” (Durkheim,
1899) el autor afirma que la religién no es solamente una filosofia obligatoria ni tampoco ex-
clusivamente una disciplina practica, sino lo uno y lo otro a la vez, dado que, en ella, el pensa-
miento y la accion son inseparables.

Dado que aqui hacemos referencia a un articulo pero no transcribimos textualmente nada del
mismo, nos limitamos, de manera similar a la anterior, a poner entre paréntesis el apellido del
autor y una coma seqguida del afo de ediciéon (Durkheim, 1899).

Ejemplo 3

Otra forma de citar es colocando los datos al pie de la pagina correspondiente. En un pro-
cesador de texto, hacemos clic con el mouse en “Insertar” y seleccionamos “Nota al pie de
pagina” y, una vez alli, el tipo de numeracién que preferimos. Como podran observar, es la
modalidad seguida en este libro. Colocamos el apellido del autor, luego la coma, la inicial del
primer nombre seguida de un punto y finalmente los datos de la publicacion: titulo, ciudad,
editorial y fecha. El orden de los datos varia de acuerdo al criterio que se siga. Como ejemplo,
presentamos dos variantes:

Modo a)
= Althusser, L., Ideologia y aparatos ideologicos de Estado, Buenos Aires, Nueva Vi-
sién, 1974.
Modo b)
= Althusser, L., (1974) Ideologia y aparatos ideoldgicos de Estado, Buenos Aires, Nue-
va Vision.

Notas al pie y notas finales

A menudo, a medida que se desarrolla el texto, vemos la necesidad de agregar alguna acla-
racion, pero advertimos que nos desestructura el texto, lo vuelve engorroso o poco agil, ha-
ciendo perder de vista el punto central de lo que estamos hablando. En esos casos, recurrimos
a las notas al pie donde, sin alterar el nucleo del texto, podemos no obstante dejar constancia
de una tema relevante en relacién con el tema central. Ustedes veran que ese recurso también
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lo utilizamos en este trabajo. Cuando son citas textuales se rigen por lo antedicho, respecto a
referenciarlas adecuadamente. Si son muy extensas, suelen ir como notas finales (al final del
capitulo o al final del libro). En todos los casos deben ir numeradas. A veces el escritor prefiere
enviar directamente todas sus notas al final. Dentro de las normas de escritura académica, exis-
ten opciones a las cuales se puede recurrir seguin nuestra preferencia. Y es importante siempre
cuidar de escribir con nuestras propias palabras, lo que habla de honestidad intelectual, en
especial cuando nos apropiamos, por parecernos pertinentes e interesantes, de teorfas e ideas
previamente desarrolladas por otros ya que, como venimos afirmando, la investigacion cientifica
se basa en el trabajo de otros y, por lo tanto, hay que dejar constancia de esos aportes que nos
servirdn para producir nuestra propia contribucién de conocimiento.

La diferencia entre la investigacion bibliogréfica para la confeccién del estado
del arte y para la investigacién de disefio exploratorio

El trabajo de revision bibliografica constituye toda una investigacion conceptual, a la manera
de una investigacion tedrica dentro de la investigacion empirica; aporta los materiales para la
confeccion del estado del arte a la vez que da como resultado el conocimiento necesario sobre
el tema y las particularidades del objeto en estudio. En relaciéon con lo anterior, queremos rea-
lizar una distincion entre la exploracion conceptual del objeto para su recorte, esto es, la cons-
truccion tedrica basada en un conocimiento actualizado del tema, y las investigaciones cuyos
disefios son en si mismos de caracter exploratorio.

Nos encontramos ante un disefio de tipo exploratorio* cuando los objetivos centrales de la
investigacion se orientan al descubrimiento de categorias descriptivas y analiticas, con el pro-
posito de producir teoria. En otros casos, cuando no existe un conocimiento amplio sobre el
problema, el investigador considera el disefio exploratorio como una primera etapa, para pasar
a posteriori a una segunda, consistente en la formulaciéon de hipotesis explicativas en el marco
de un disefio causal.

En resumen, es necesario diferenciar lo que es un disefio exploratorio de lo que es la prime-
ra fase de planteamientos correspondientes a la instancia de validaciéon conceptual, donde se
realizan "exploraciones” y “discusiones” en base a un conocimiento actualizado sobre el tema,
buscando las posibles respuestas al problema.

¢Qué es una revista cientifica?

Podemos decir que una revista cientifica es, basicamente, una colec-
cion de articulos de investigacién publicados en un area especifica por
algun grupo de investigadores, que podrian pertenecer, por ejemplo, a
un instituto de investigaciones en algun establecimiento superior de en-
sefanza.

Las revistas cientificas tienen un comité de evaluadores cientificos y
un comité editorial que figuran en la primera hoja de la misma. Al final,
suelen figurar los requisitos para la presentaciéon de los trabajos. La se-
cuencia es la siguiente: un investigador que esta realizando un trabajo
sobre algun tema especifico, cuyos resultados al momento le interesa
publicar, se remite a las condiciones y requisitos estipulados por la pu-
blicacion en la que desea ser incluido, escribe un articulo que responde-
ra al formato requerido y envia las copias estipuladas que iran a los di-
ferentes evaluadores cientificos. Generalmente, se trata de un conjunto
de tres expertos en el tema que desconoceran su identidad de la misma
forma que él no conocera la de sus evaluadores. Esto se hace para ase-
gurar la objetividad y una evaluacién justa. El dictamen generalmente
tiene las siguientes opciones:

4 "Lasinstituciones encargadas del control de gestion de proyectos de investigacion no siempre reconocen que la exploracion
pueda ser ‘la estrategia metodolégica’ de una investigacion como tal y, de hecho, los tratados sobre metodologia tradicionales
no incluyen ningun capitulo especifico sobre métodos heuristicos. (...) Esta tendencia se ha revertido en las Ultimas décadas, y
hoy existen importantes autores que legitiman la perspectiva y tarea de la exploracién (...)". Samaja, op. cit., p. 225.
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* Aceptacioninmediata: norequiere modificaciones pues el arti-
culo se considera excelente.

= Aceptacidon con modificaciones: el articulo es bueno pero re-
quiere algunas modificaciones indicadas por los evaluadores.

= Rechazo con sugerencias de modificaciones: el articulo, si bien
enelmomentonoesaceptado, podriaserretrabajadoenfuncion
de las observaciones y ser presentado en otra oportunidad.

= Rechazo inmediato: implica que el articulo es inaceptable.

Una vez que los evaluadores o revisores han llegado a un acuerdo, se
comunica al autor la decision, o dictamen'. Es importante tener presente
que siempre podemos preguntar a profesores e investigadores sobre las
fuentes primarias que podemos consultar. Ellos, o bien pueden facilitar-
nos un libro o varios, o bien asesorarnos sobre cémo conseguirlos. Tam-
bién suele haber convenios interbibliotecarios, por lo cual consultar con
el encargado de las bibliotecas al respecto puede resultar util.

Toda revista cientifica tiene un indice, veremos ahora cémo y para que
hacer uso de ellos. Los indices nos dan un rapido panorama de lo que
encontraremos en la revista. Luego de identificados los trabajos que
nos interesan, veremos que al inicio de cada articulo existe un resumen o
abstract. Conviene leerlo, ya que nos otorgara una sintesis muy util para
saber si debemos leer todo el articulo o no.

IV. 4. Elementos basicos que componen la estructura formal de un proyecto

Caratula

Resumen (Abstract)

Disefio de investigacion «——
Cronograma

Presupuesto (si correspondiere)
C.V.de integrantes

Hemos sefialado con una flecha el elemento central (disefio de investigacién), sustantivo de
todo proyecto pues los restantes dependen de él. Comenzaremos, no obstante, por desarrollar
cada elemento segun deberd aparecer en la carpeta (con las copias solicitadas por la institu-
cién). Siempre se suelen foliar y firmar todas las hojas del proyecto.

Caratula: en ella figurara el titulo del proyecto y el nombre del director y subdirector (si lo
hubiera) asi como también los nombres de los investigadores auxiliares. Ademas, cualquier otro
dato que la institucion solicite.

Resumen: éste generalmente no sobrepasa una pagina, y en él se debe expresar, con clari-
dad pero muy sintéticamente, el problema de investigacion, el tipo de disefio, los objetivos y la
relevancia del estudio.

Disefio de investigacion: es aqui donde nos encontramos con la parte medular del proyecto, ya
gue es donde deberemos definir claramente, y, seguin vimos en el capitulo anterior, por referencia
a las instancias de validacion conceptual y empirica, los planteamientos y formulacién del tema,
problema, preguntas o hipotesis de la indagacién, el estado del arte y el marco tedrico que nos
servird de base conceptual, y del que derivaremos nuestras definiciones operacionales.
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Segun sea nuestro disefio (descriptivo, causal o exploratorio, por ej.) corresponderd definir,
en principio, nuestro sistema de hip6tesis —que debera derivarse I6gicamente de nuestro marco
teodrico—; definir conceptual y operacionalmente las variables construyendo sus valores e indica-
dores empiricos; seleccionar las unidades de analisis y la muestra. El siguiente paso consiste en
la decision metodoldgica acerca de los instrumentos que hemos de utilizar para la recoleccién
de la informacién (deberan ser coherentes con el disefio metodolégico del objeto) e incluir una
planificaciéon del analisis de los datos que hayamos de recolectar, si es que nuestro proyecto
resulta aprobado luego de la evaluacion.

Ya mencionamos |lo importante que es, en cuanto a este punto, haber realizado la revisién
bibliografica y haberla concretado en un estado del arte o de la situacion. Ello no sélo implica
cumplir con los requerimientos formales de un proyecto, sino principalmente estar en disposi-
cion de un saber sobre el objeto de estudio, que nos facilitara el recorte empirico del mismo a
fin de determinar el disefo. El marco tedrico serd el de los abordajes trabajados en el estado del
arte, aquél que nos parezca adecuado para nuestra investigacion.

Deberemos incluir también los objetivos generales y especificos asi como la pertinencia y jus-
tificacion del estudio. El orden a seguir no es univoco pero generalmente es el siguiente:

Planteamiento del problema de investigacion.

Objetivos de la investigacion.

Estado del arte.

Marco tedrico o conceptual.

Estrategia metodoldgica: hipdtesis o preguntas que guian la investigacion, unidades
de andlisis, muestra, tipo de disefo (exploratorio, descriptivo, explicativo, evaluati-
vo, etc.), instrumentos y fuentes de recoleccién de datos, y productos esperados.
6. Plan de anélisis de los datos.

Uk WwN =

Ademads, dentro del disefio de la investigacion, debemos considerar:

= Relevancia del proyecto: en funcion de las lineas de investigacidon propuestas y su
relevancia y aportes para el Instituto Superior del Profesorado. A veces, éste es un
apartado de la seccion metodologica.

= Mecanismos de difusion de los resultados de la investigacién: publicaciones en re-
vistas, informes, presentaciones a congresos, etc.

= Bibliografia consultada: al final del documento, es necesario listar toda la biblio-
grafia referenciada asi como también toda la bibliografia complementaria utilizada
para el desarrollo de nuestro proyecto.

Cronograma: tiene en cuenta la factibilidad de las distintas instancias, fases y momentos de
la investigacion.

Presupuesto: cuando asf lo requiera. En estos casos, generalmente ya viene un formato esti-
pulando los rubros que seran cubiertos y los montos maximos.

Curriculum vitae: el c.v. debe explicitar claramente lo solicitado por la convocatoria, en particu-

lar la formacién académica del director/a y del adjunto/a, la experiencia en investigacién cientifica,
los trabajos realizados, los articulos publicados, las intervenciones en otros proyectos, etc.
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ACTIVIDADES

1

No todas las instituciones tienen idéntico reglamento ni similares formatos para la pre-
sentaciéon de proyectos, pero suelen asemejarse mucho. Teniendo en cuenta la convocatoria
2008 del INFD (buscarla en http://www.me.gov.ar/infod/investigacion.html) le sugerimos la

siguiente actividad:

a. Identifique los principales items que la componen y los requisitos formales de pre-
sentacion del documento-proyecto.
b. Compare esta convocatoria con alguna otra correspondiente a un ISFD, identificando:

las caracteristicas de la convocatoria segun el marco institucional,

= elementos similares y diferentes,

2

areas de interés.

Abajo hemos transcripto un parrafo de un articulo:
= Le sugerimos observar la forma en que se citan los autores.
= También podria relacionar el parrafo con lo que hemos visto de paradigmas de las
ciencias sociales y elaborar una opinion al respecto de lo que plantea Piaget.
= ;Qué dato le est4 faltando para corroborar si efectivamente el parrafo pertenece a
Jean Piaget? ;Ddénde considera que hallara la informacién completa?

De manera similar, Piaget planteaba en sus escritos sociolégicos que la
sociologia del siglo XIX cuestionaba, ya en ese momento, las concep-
ciones filosoficas modernas dominantes acerca del sujeto. Reconoce
en la disciplina naciente una inversién de perspectivas que tendria en
Durkheim su expresion mas sistematizada: “Es necesario explicar al
hombre por la humanidad y no a la humanidad por el hombre”, decia
Auguste Comte, pero su ley de los tres estadios, destinada a propor-
cionar de una vez el esquema general de esta explicacion, ha cargado
todo su énfasis en las “representaciones colectivas” por oposicidon a
los diversos tipos de conductas y ha inaugurado asi una tradicion
sociolégica abstracta que ha encontrado en Durkheim su mas com-
pleto desarrollo. “(...) La inversién de perspectivas que ha supuesto el
descubrimiento del problema sociolégico conduce, por el contrario,
a tomar como punto de partida la Unica realidad concreta que se
ofrece a la observacién y a la experiencia, es decir, la sociedad en su
conjunto, y a considerar al individuo con sus conductas y su compor-
tamiento mental como una funcién de esta totalidad y no como un
elemento preexistente en estado aislable y provisto de antemano de
las cualidades indispensables para dar cuenta del todo social. (...) No
es la conciencia del hombre lo que determina su forma de ser, sino
su forma de ser social lo que determina su conciencia”, ha precisado
por el contrario K. Marx, inaugurando asi una sociologia del compor-
tamiento, cuyo acuerdo con la futura psicologia de las conductas ha
sido asi facilitado de antemano”. (Piaget, 1986:31)

Del articulo “Cuerpo, subjetividad y educacidon: algunos aportes de la sociologia clasica”.

Autora: C. Bravin

3

Dado que seguramente usted ya ha reunido y leido algun material en relacién con su tema

de interés:

= Esboce un esquema grafico para estructurar el estado del arte.
= Examine alternativas y evalUe cudl de ellas le parece mas apropiada.
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Capitulo IV

NOTAS FINALES AL CAPITULO IV

“Por cierto, tal vez le interese saber que la tasa de rechazo promedio de las principales revistas cientificas es de
cerca del 80%. Si, 80% de los articulos que se presentan no logran salir publicados, pero los que son rechazados por las
principales revistas casi siempre logran aparecer en otras publicaciones. El simple hecho de que un trabajo no haya sido
aceptado por las revistas que tienen la tasa de rechazos mas alta no implica que no se trate de informes Utiles. De hecho,
varios estudios han demostrado que hay muy poca consistencia entre los revisores, y que lo que podria recibir una alta
calificacion de uno podria recibir una muy baja de otro”. Salkind, op. cit., p. 66.
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Capitulo |

sensnnnnnnCAPITULO I. EL DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Los procedimientos de descubrimiento y los de validacién se desarrollan en la
historia y se transforman unos en otros. Los procedimientos de validacion pueden
volverse ( y de hecho ocurre asi) en contra de nuevos procedimientos de descu-
brimiento, y a la inversa: ciertos descubrimientos pueden lesionar gravemente a
ciertos criterios de validacién imperantes e impulsar su cambio o abandono.
Juan Samaja’

I.1. Breve discusion acerca de los contextos de descubrimiento y validacion

Teniendo en cuenta lo desarrollado hasta el momento, podemos notar que no nos hemos
detenido en el tema de los contextos de justificacion o validacion, descubrimiento y aplicacion.
Ello se debe a que nos hemos propuesto avanzar especialmente sobre cuestiones relacionadas
con la practica de la investigacion. Este propdsito no nos ha eximido de aportar todos los ele-
mentos conceptuales y epistemoldgicos que son pertinentes en estas cuestiones, incorporando
implicitamente una toma de posicién en relacion con dichos contextos. Por otra parte, la dife-
renciacion de éstos Ultimos suele ser casi siempre el primero de los temas que se plantea cuando
se abordan los aspectos epistemoldgicos; dejar de lado esta modalidad nos impone plantear
brevemente una perspectiva menos positivista de tal cuestién, completando nuestra vision de lo
gue es la investigacion cientifica. Al respecto, Samaja desarrolla un conjunto de interrelaciones
entre los contextos de validacion y de descubrimiento, de manera tal que no corresponderia
proponer la clasica y tajante separacion entre ambos.

(...) Voy a tratar de demostrar que, por un lado, todo procedimiento
para establecer la verdad material, tarde o temprano, plantea a la
l6gica el problema de su fundamento y legitimidad, y su relaciéon con
los métodos consagrados como demostrativos; y por otro lado, todo
procedimiento de validacion instaura o constituye una estrategia de
busqueda, tornando visibles o invisibles a conjuntos de procedimien-
tos de posibles investigaciones:.

Veamos el ejemplo que nos da el autor para ilustrar por analogia lo dicho anteriormente:
en el mundial del ano 1986, la Seleccion argentina de futbol convierte aquel famoso gol por
“la mano de Dios”. En ese momento, la cuestion era dilucidar si se habia tratado de un gol
de cabeza o si la pelota habia sido impulsada con la mano, como lo muestran las grabaciones
de video.

Las normativas deportivas del futbol establecen la existencia de gol siempre y cuando la pe-
lota se introduzca en el arco, a condicién de que no haya sido impulsada con la mano. Si consi-
deramos la norma, entonces no fue un gol. Ahora la cuestién es: ;fue o no fue un gol?

Otra de las normas futbolisticas dice que quien debe decidir al respecto, es decir, establecer
qué tipo de hecho se produjo realmente, es el arbitro, ayudado por los jueces de linea. Estos
disponen de la observacion directa a fin de establecer (validar) los hechos; desde su perspectiva,
la pelota entré al arco impulsada por un golpe de cabeza. Fue gol. Por otro lado, una tecnologia
mas potente que la mera observacion, la videograbacion, posibilité ver en forma mas detallada
los hechos, permitiendo descubrir un error: no fue gol. Finalmente, ;de qué manera se resuelve
la controversia entre las dos técnicas de observacion y sus versiones de los “hechos”?

Por un lado, se debe evaluar la eficacia de cada técnica para establecer los hechos futbolis-
ticos (en este caso) y luego, eventualmente, incorporarlas a la “normativa” del futbol, para que
pueda aceptarse ese descubrimiento del error. En esos momentos, la videograbacién no estaba

1 Samaja, op. cit., p. 38.
2 Ibidem, p. 36.
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reconocida como instrumento valido: por este motivo fue gol. Esta analogia muestra las interre-
laciones entre los contextos de descubrimiento y validacion.

El siguiente diagrama nos permite establecer las diferentes combinaciones de los modos del
método de la investigacién cientifica:

Componentes estructurales
del contenido

Modos del método Teorias (a1) Hechos (a2)

Validacién de teorias por recurso Validacién por recurso a los

Validacion (b1) a la teorfa (a1/b1) hechos (a2/b1)

Descubrimiento de hechos

Descubrimiento (b2) Descubrimiento de teorias (a1/b2) (a2/b2)

Estas combinaciones de los modos del método de la investigacion cientifica podemos expre-
sarlas del siguiente modo:

= (al/b1): incluye los procedimientos de validacion de una tesis por referencia a su
deductibilidad a partir de una teoria consagrada;

= (a2/b1): incluye los procedimientos de validacion por referencia a evidencias facticas
0 a experimentos cruciales;

= (al/b2): incluye procedimientos para el descubrimiento de teorias o hipotesis;

= (a2/b2): incluye procedimientos para el descubrimiento de hechos.

“En resumen, las acciones o métodos de la investigacion cientifica se
presentan siempre como una combinatoria de procedimientos destina-
dos a descubrir y de procedimientos destinados a validar”s.

Hay que sefialar también que, en los Ultimos avances acerca de como trabaja la mente hu-
mana, se pone de relieve que la “creatividad” es un aspecto fundamental para el trabajo del
cientifico, y no se restringe solamente a las actividades artisticas. Segun Vygostky*:

Es precisamente la actividad creadora del hombre la que hace de
él un ser proyectado hacia el futuro, un ser que crea y transforma
un presente. Esta actividad creadora, fundamentada en la capacidad
combinatoria de nuestro cerebro, es llamada por la psicologia imagi-
nacion o fantasia®.

La imaginacién es una cualidad que siempre ha distinguido a los grandes cientificos. Leonardo
Da Vinci, célebre pintor, escultor, matematico, ingeniero, cientifico, musico, filésofo, gedlogo,
inventor del helicéptero, del paracaidas, de la bicicleta, del snorquel, del sistema de esclusas,
asi como de muchos instrumentos musicales y tantos otros instrumentos y herramientas, es, sin
lugar a dudas, uno de los representantes mas notorios del pensamiento creativo en la ciencia.
Con este ejemplo queremos enfatizar que la imaginacion creativa es un elemento fundamental
en la investigacion cientifica.

Asimismo, seflalamos que, independientemente de las pautas que vamos desarrollando en
este documento, cada investigador, al momento de tomar las decisiones relativas al disefio

3 Ibidem, p. 40.
4 Nos remitiremos a Vygotsky, L., Imaginacién y creacién en la edad infantil, pp. 13-14, Buenos Aires, Nuestra América, 2003.
5 |bidem, pp. 13-14.
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metodoldgico, pondrd en acto tanto su capacidad creativa como su conocimiento tedrico y
metodoldgico, en un proceso recurrente de distanciamiento progresivo del error. En otras pa-
labras, no existen esquemas rigidos, a modo de recetas, para tomar decisiones en el proceso
de investigacion.

1.2. El disefio metodolégico

Para poder profundizar en el disefio metodolégico de la investigacion, retomemos las
caracteristicas establecidas en el capitulo Ill de la primera parte respecto de proceso,
proyecto y disefio:

Se define al proceso como el conjunto de las acciones que lleva a cabo el investiga-
Proceso dor —partiendo de la experiencia inmediata orientadndose hacia el modelo cientifi-
co— con el fin de realizar la descripcion tedrica empirica del objeto de investigacion.

Es el documento que se debe presentar a la institucion, para su evaluacién y para
Proyecto el control de la gestién de la investigacion. A la vez que sirve al control institucio-
nal, es la guia que dispone los pasos a seguir.

El disefio esta contenido en el proyecto y por lo tanto en el proceso total de la
investigacion. En esa parte del proyecto nos sera exigido un importante y comple-
Disefio jo trabajo de recorte empirico del objeto, la formulacién de los objetivos generales
y especificos y el disefio de los instrumentos de recoleccién de informacion. Sera
necesario incluir asimismo el plan de analisis de los datos.

Para llegar al disefio metodolégico hemos adquirido previamente un conocimiento de las
teorias cientificas correspondientes y de las investigaciones llevadas a cabo sobre el tema, ela-
borando el estado del arte. Es el momento entonces de establecer el nexo entre las dimensiones
tedricas de dicho objeto y sus dimensiones observables, es decir, traducir ese objeto tedrico a
dimensiones, cualidades o variables que podamos observar en la “realidad”. Remodelarlo de
manera que, a través de nuestros sentidos, podamos captar esas cualidades del objeto y las
relaciones que guardan entre si, en correspondencia l6gica con la teorfa. Es el momento de la
operacionalizacion de nuestros conceptos tedricos.

A la pregunta respecto de “;cémo podemos estar seguros de esta correspondencia?”, res-
pondemos que, dado que todo investigador trabaja constantemente con hipoétesis, sélo puede
sustentarse en las operaciones de validacion constante que va realizando. Recordemos que todo
“objeto de investigacion” es un constructo, no existe como algo dado “naturalmente”; no hay
algo que sea la “verdad empirica de nuestro objeto”; no hay “verdad” sino “distanciamiento
progresivo del error”s.

Segun las caracteristicas empiricas de nuestro objeto, decidiremos acerca de las técnicas e
instrumentos de recoleccion de informacién, para luego proceder a la recoleccion de los datos.
A posteriori, en funcion de nuestro plan de andlisis, realizaremos el tratamiento y analisis de los
datos obtenidos. Generalmente no ocurre que se lleve a cabo el proyecto exactamente de la
forma establecida. A menudo, ese plan sufre modificaciones, debidas a nuestra mejor compren-
sion del problema a medida que avanzamos. Si bien el proyecto es un documento ya plasmado,
el proceso es un conjunto de acciones que va avanzando progresivamente.

6 Ver Bourdieu, P.; Chamboredon, J.C. y Passeron, J., £l oficio del socidlogo, México, Siglo XXI Editores, 1975.
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El disefio metodoldgico de la investigacion

Proceso

Proyecto Disefio del Objeto

Como lo hemos dicho anteriormente, el disefio metodolégico de la investigacién consiste en
realizar un importante y complejo trabajo de recorte del objeto, que nos permitira luego descri-
birlo, comprenderlo o explicarlo, en base a conceptos del siguiente tipo:

Clasificatorios: escalas nominales’ que indican la posesién o no de un atributo; por ejemplo,
Pablo es un estudiante aplicado.

Comparativos: escalas ordinales que nos permiten comparar en qué grado se tiene el atributo
de menor a mayor; por ejemplo, Pablo es muy aplicado, en comparacién con otros sujetos que
son medianamente aplicados y otros que son poco aplicados.

Meétricos: escalas racionales que nos permitiran hacer una medicion matematica precisa de la
diferencia que existe entre nuestros sujetos respecto de ese atributo, el cual admite un tipo de
medicién matematica: por ejemplo, Pablo tiene un promedio de calificaciones de 10, mientras
gue el promedio de las calificaciones de Juan es 8. Tenemos alli la posibilidad de un célculo
exacto de la diferencia existente. Justamente porque es un atributo que varia, los promedios de
las calificaciones en este caso serian nuestra variable a medir. ;Respecto de qué varia?: varia res-
pecto de nuestra poblacion o muestra en estudio. Esto es, presuponemos que no todas nues-
tras unidades de andlisis, en este caso sujetos, tendran los mismos promedios de calificaciones
escolares. En esta suposicion entran varias cuestiones a considerar:

1. ¢Cudl es nuestro concepto de la relevancia de los promedios de las notas de los es-
tudiantes a fin de medir el rendimiento escolar? Dependera de la teoria sustentada
por nosotros el tipo de conceptos descriptivos que utilizaremos. Si consideramos que
el rendimiento escolar es un atributo que se puede medir mediante el calculo de
los promedios de las notas, entonces usaremos conceptos métricos, susceptibles de
mediciébn matematica. Si nuestro marco teorico considera el rendimiento como el re-
sultado de un conjunto de factores no cuantificables, requeriremos otro tipo de con-
ceptos descriptivos, mediante los cuales podremos establecer solamente si nuestras
unidades de analisis poseen o no el/los atributo/s que describe el buen rendimiento.

2. La otra cuestion implicada es que previamente hicimos un rastreo sobre dichas
teorias y hemos optado por una de ellas.

3. Esa teoria nos dice que el rendimiento escolar es un atributo o cualidad que varia
en el universo de nuestras unidades de analisis. Pensemos en una cualidad humana
que no varfe: la cantidad de ojos no es una variable; en cambio si lo es la existencia
de cabello o el color del mismo. No lo es la cantidad de narices, si su tamafo, en
todo caso, y su forma (lo cual nos permite comprender que las cirugias estéticas
existan, pero nunca... jpara extirpar el apéndice nasal!).

4. Por ultimo, sea cual fuere nuestra teoria, hemos de realizar algun procedimiento
concreto, gque nos permita, a través de nuestros sentidos, captar si nuestro sujeto
en cuestion tiene o no el atributo y en qué medida (si ése es uno de nuestros ob-
jetivos). Esto es, necesitamos un indicador, un observable, para lo cual “haremos”
alguna accién que nos permita inferir la existencia de la cualidad o atributo. Més
adelante volveremos sobre el tema.

7 Mas adelante veremos los niveles de medicion y por tanto este concepto de escala nominal quedara ampliado y clarifica-
do. Por ahora nos manejaremos con estas nociones.
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“El proceso de descripcion cientifica constituye, entonces, una prime-
ra reelaboracion de la experiencia espontanea, en la medida en que tra-
duce sus hechos a ‘hechos’ que se recortan a la luz de estos modelos™.

Veamos otro ejemplo: cuando decimos “este curso es muy solidario” predicamos acerca de
una unidad de andlisis, el curso, que tiene una cualidad, un atributo que hipotetizamos y que
varia segun los cursos: la actitud (variable) y unos valores o categorias. Esto es, nos referimos a
una actitud que hemos definido como solidaria; con esto estamos diciendo varias cosas:

1. en primer lugar, que la cualidad o atributo varia en nuestra poblaciéon en estudio;
2. esa variacion tiene diferentes valores (dos o mas). En este caso podria ser simple-
mente una variable (actitud) construida de la siguiente manera:

Valores o categorias de la variable actitud = Solidaria / No solidaria.

Esta clasificacion nos llevara a establecer algun procedimiento valido y confiable para medir
la variable actitud solidaria y actitud no solidaria.

Podriamos también querer saber (ademés de ubicar a nuestras unidades de andlisis en uno
u otro valor de la variable) la medida en que tienen tal atributo. Dependera entonces de céomo
hayamos construido nuestra variable, es decir, de su escala de mediciéon, las precisiones que
podamos alcanzar al respecto.

Estos ejemplos ilustran que el lenguaje tiene una doble utilidad: por lo que dice y por lo que
no dice pero lleva implicito. Cuando afirmamos que un curso es muy solidario también estamos
diciendo que deben existir otros cursos con otras caracteristicas, otras actitudes. La eleccion
de solidario como categoria de la variable actitud supone una decisién por parte del emisor del
mensaje (en este caso, el investigador que elige una manera de hipotetizar, es decir, una teoria
0 marco tedrico).

Si decimos: “este alumno presenta dificultades en la lecto-comprensiéon”, hablamos de un su-
jeto, “el alumno” (una de nuestras unidades de analisis), y predicamos que de todos los alumnos
del universo de nuestro interés hay uno (por lo menos) que tiene un atributo (valor de la variable
dificultades en la lectura y comprension de textos) que se caracteriza por presentar “dificultades
en la lecto-comprensién”.

Diferentes disefios para objetivos diferentes

Como lo hemos definido anteriormente, con el término disefio hacemos referencia al plan o
estrategia destinados a obtener la informacion que se requiere para nuestra investigacién. Las
decisiones que tomemos en este momento del proceso de investigacion seran fundamentales:
necesitaremos evaluar la/s pregunta/s que nos hacemos y de qué forma pensamos seria posible
responderla/s, considerando el grado de avance existente en la disciplina en relacién con nues-
tro recorte del problema.

Si sobre nuestro tema hubiera ya un corpus de trabajo tedrico y empirico considerable, nuestro
disefio no necesitara restringirse a una mera exploracion. Los disefios exploratorios son un buen
recurso cuando no hay practicamente conocimiento producido sobre un problema determinado.

Ahora bien, si por el contrario existen estudios al respecto, teorias que explican fenédmenos
del tipo que nos interesa, nuestro disefio, si pretende hacer avanzar ese conocimiento, tendra
caracteristicas menos flexibles, mas complejas, que nos demandaradn un mayor cuidado en
relacion con nuestras decisiones. Sera pertinente, entonces, pensar en un disefio descriptivo
(cualitativo o cuantitativo, o triangulacién de ambos métodos).

8 Samaja, op. cit., p. 157.
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Dado también un corpus importante de conocimientos sobre un conjunto de fenémenos,
podriamos estar interesados en establecer la causa de algun hecho particular, en cuyo caso
nuestro diseno sera causal experimental o quasi experimental, disefio que requerird introducir
el maximo grado de control de las variables.

Algunas de las cuestiones basicas que inmediatamente se nos presentaran seran las siguientes:

I-¢Qué tipo de preguntas quiero responder? Las preguntas son funda-
mentales, pues su adecuada formulacion nos permitira orientarnos en
relacion con:

2. ;Qué tipo de relaciones entre los fendbmenos me interesan? ;Son de
tipo causal? ;O mi propodsito es realizar una descripcion de la variacion
conjunta de los fendmenos en estudio? ;Quiza la pregunta se enfoca a la
descripcion comprensivo-comparativa de los fendmenos antes que a la
causa?

Bien establecida esta cuestidn, serd necesario preguntarse acerca de:

3. ;Como obtendré la informacion empirica? ;Me propongo medir ma-
tematicamente los fenédmenos, o bien observar y recoger narraciones
sobre aquello que es motivo de mi investigacion, a fin de comprender el
fenédmeno en estudio?

La definicion respecto de estas preguntas nos llevara hacia el di-
sefo de los instrumentos de recoleccion de datos que podran ser en-
cuestas, observaciones, entrevistas, etc. (o bien una combinatoria de
varias técnicas).

l. 3. Diferentes diseios de investigacion en el campo educativo

Existen varios tipos de disefios de investigacion que pueden desarrollarse en el campo de la
educaciéon. Algunos son mas frecuentemente utilizados que otros, dependiendo del contexto
historico y geografico. En nuestro pais predominan los estudios de tipo descriptivo, a menudo
basados en diversas formas de triangulacién, mayormente triangulacion de métodose.

1.3.1. Investigacion no experimental

Se trata de un tipo de disefio que se distingue fundamentalmente porgue no esta destinado
a producir explicaciones causales, es decir, no nos permite probar empiricamente relaciones
causales entre las variables, sino poner a prueba nuestras hipotesis acerca de que ciertos feno-
menos se hallan relacionados, es decir, probar si existen o no relaciones entre las variables de
nuestro estudio y como son esas relaciones en intensidad y direccion, pero no en términos de
causa-efecto.

Entre los métodos de investigacion no experimental podemos considerar el descriptivo, el
historico y el correlacional.

Investigacion descriptiva

Una investigacion descriptiva realiza una “descripcién” de un fenémeno (en nuestro caso el
gue estemos estudiando), de su estado en el presente. Su proposito es describir las caracteris-
ticas del objeto de conocimiento recortado en un proceso respecto del cual tenemos escaso o

9 La triangulacién sera desarrollada en el capitulo Il de esta segunda parte.
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nulo control sobre las variables, a través de técnicas como las encuestas y/u observaciones, por
ejemplo. Cuando abordemos disefios cualitativos y cuantitativos, veremos mas en profundidad
el tema de las técnicas de recoleccién y la triangulacién de métodos.

A diferencia de los disefios causales de tipo experimental, los estudios descriptivos no conlle-
van un alto grado de control de las variables, es decir, no suponen la manipulaciéon de variables
como se da en situaciones experimentales de laboratorio. En general, los experimentos en el
campo de las ciencias educativas son poco frecuentes: implican manipulacién de sujetos huma-
nosy, ademas, la dificultad de establecer control sobre los atributos o cualidades de la conducta
humana, multi-determinada. Los estudios descriptivos suelen ser muy recurridos en nuestro
campo, ya que producen un tipo de informacién de relevancia respecto de cuéles aspectos del
problema son significativos y qué dimensiones del mismo tienen relacién entre si. La investiga-
ciéon descriptiva se ocupa de establecer:

(...) Las condiciones o relaciones que existen; las practicas que preva-
lecen; las creencias, puntos de vista o actitudes que se mantienen; los
procesos en marcha; los efectos que se sienten o las tendencias que se
desarrollan. A veces, la investigacion descriptiva se preocupa de como
lo que es o lo que existe se relaciona con algun hecho precedente que
ha influido o afectado a un suceso o condicién presentes'.

Investigacion histérica

Segun la presenta Salkind", una investigacion de este tipo trata de responder a la pregunta:

“;Cual es la naturaleza de los acontecimientos que han ocurrido en el pasado?”. Un ejemplo
de ella seria indagar de qué manera se trabajaron determinados contenidos curriculares en los
inicios de la educacién publica; tomar un periodo en particular (décadas por ejemplo) y estudiar
nuestro objeto en relacién con las caracteristicas que éste tenia en el periodo seleccionado.
Dado que se trata de un fenémeno ya sucedido, respecto del cual probablemente ni siquiera
podamos contar con testimonios de los actores involucrados, se suele trabajar con fuentes se-
cundarias, es decir, documentos y testimonios de personas que si bien no estuvieron presentes
tienen conocimiento sobre el tema; también se recurre, cuando se da la feliz situacion de que
exista, a documentacion de primera mano, fuentes primarias (documentos y testimonios de per-
sonas que si han participado de los acontecimientos). Las fuentes que citamos a continuacion se
refieren exclusivamente a la investigacion histérica. Esta aclaracion es pertinente dado que no
existe un criterio “absoluto” que permita establecer una fuente como primaria o secundaria: es
remitiéndonos a nuestro recorte del objeto que una fuente devendra primaria o secundaria.

FUENTES PRIMARIAS

FUENTES SECUNDARIAS

Este tipo de fuentes consiste en testimonios orales
o escritos de los actores involucrados, pudiéndose

También son fuentes primarias elementos de pro-
piedad de los protagonistas, tales como cartas, ar-
chivos, actas, publicaciones oficiales, inscripciones
e informes de investigacion. Se incluyen también
restos y vestigios de materiales tales como armas,
herramientas, edificios, retratos, muebles, etc.

incluir también relatos de testigos no participantes.

No implican una relacion directa con el suceso.
Ejemplo: una persona que nos relata un hecho en
el cual no estuvo presente, pero ha recibido un
relato o descripcion de otra que supuestamente si
estuvo en relacion fisica con el acontecimiento.
Otro tipo de fuente secundaria® serfan los materia-
les bibliograficos, enciclopedias, etc.

10 Best, J. W., “Research in Education”, Nueva Jersey, Prentice — Englewood Clifts, 1970. Citado por Cohen y Manion en
Métodos de investigacion educativa, Madrid, La Muralla, 1990.

11 Salkind, N., Métodos de investigacion, México, Prentice Hall Hispanoamericana SA, 1997.

12 Para algunos expertos, las fuentes secundarias tendrian un valor limitado dadas las deformaciones que sufre la informa-
cion al pasar de un sujeto a otro.
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Cohen y Manion se refieren a la investigacién histérica como aquélla que situa, evalta y
sintetiza la evidencia sistematica y objetiva con el fin de establecer los “hechos” y extraer con-
clusiones acerca de determinados acontecimientos del pasado.

(...) Comprende la identificacién y limitacion de un problema o de
un area de estudio; algunas veces, la formulacion de una hipdtesis
(o conjunto de cuestiones); la reunidn, organizacion, verificacion, va-
lidacidon, andlisis y seleccion de los datos; prueba de la hipdtesis (o
contestacion a las cuestiones), cuando corresponda, y la redacciéon
de un informe de investigacion. Esta secuencia nos conduce a un
nuevo entendimiento del pasado y de su relevancia para el presente
y el futuro®.

El investigador que se aboque a este tipo de indagacion tendra que examinar la autenticidad
de las fuentes con las que trabaja (critica externa) tanto como la precision y el valor de los datos
que contenga (critica interna), pues aun siendo auténtico un material no siempre ni necesaria-
mente serd relevante para nuestro trabajo.

La investigacion histérica puede resultar un aporte sustantivo en la busqueda de soluciones a
problemas actuales, dado que arroja luz sobre las tendencias presentes y futuras, permitiendo
también relativizar la realidad, pues nos pone en contacto con los cambios culturales. Esto tiene
especial relevancia dentro del campo educativo: podemos comprender cuando, dénde y por qué
se han desarrollado diferentes teorias y practicas educativas, por ejemplo, y ello puede aportar-
nos otra perspectiva a nuestra tarea docente, via comparaciéon y reflexion contextualizadas. La
tendencia de nuestras practicas habitualizadas a resistirse al cambio puede ser sacudida por un
conocimiento y una comprension histérica de la realidad educativa, en este caso particular.

El investigador puede enfocarse en un grupo, una idea o una institucién; no obstante nin-
guno de ellos pueden ser estudiados en forma aislada unos de otros, ya que estos elementos
siempre se hallan interrelacionados.

Podemos mencionar cuatro preguntas basicas para iniciar el recorte del objeto:

= ;Doénde tienen lugar los hechos?

= ;Cuando ocurrieron los hechos?

= ;Quiénes son los actores involucrados?

= ;Qué clases de practicas realizan los actores?

Las diferencias especificas de la investigacién histérica, en relacion con la descriptiva, residen
fundamentalmente en que el investigador no puede realizar observaciones in situ, y debe va-
lerse de observaciones de otras personas que no necesariamente (ni generalmente) son sujetos
idoneos en técnicas de investigacion.

Investigacion correlacional

Este tipo de investigaciones se ocupa de establecer cuan importante es la relacién entre
dos variables, a través del calculo de un coeficiente que se sitla entre 0 y 1, siendo un rasero
importante de esta medida el hecho de que el coeficiente indique un decimal proximo a 1. No
obstante, si encontraramos un coeficiente de correlacién, por ej., de 0,80, de ningiin modo
podriamos decir que uno de los fendmenos es causa del otro, sino que existe una asociacion
fuerte entre ambas variables, esto es, cuando una de ellas varfa, la otra lo hace conjuntamen-
te con ella. El tipo de informacién que nos da este coeficiente es respecto de la direccion y la
intensidad: si cuando una de las variables crece la otra decrece, o si ambas crecen en la misma
direccion y en qué medida.

En estos casos, observaremos que no tenemos modo de saber si alguna otra variable inter-
viene en esa variaciéon, de modo que si la hubiésemos aislado probablemente la asociacién
desapareceria o seria mucho menor.

13 Coheny Manion, op. cit., p. 77.
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Como ejemplo, vamos a tomar uno que da Salkind, porque es ilustrativo y hasta humoristico:
(...) Es un hecho bien establecido que a medida que aumenta el nimero
de delitos en una comunidad jsucede lo mismo con el nivel de consumo
de helados! ;Qué esta sucediendo?

Sin duda, ninguna persona que razone normalmente llegaria a la con-
clusion de que existe una relacion causal entre ambas cosas, de modo
que si se prohibieran los helados desaparecerian los delincuentes. Mas
bien, otra variable, la temperatura, explica mejor la cantidad de helado
consumido y la tasa delictuosa (ambas aumentan cuando hace calor)™.

Este tipo de investigacion tiene la ventaja de que, por contraste con el método experimental,
gue manipula una sola variable (y como dijimos, por ese motivo no es muy apropiado para las
conductas humanas, multideterminadas), permite tratar con un complejo de variables, en un es-
cenario mas real que el de un laboratorio, y establecer, en ciertos casos, elementos de control.

Mas adelante veremos cuéles son estos coeficientes y cdmo se aplican segun las diferentes
escalas de medicion de las variables con las que trabajamos. Por ahora nos limitaremos a decir
gue un coeficiente no es un porcentaje, por lo tanto no debe leerse como tal.»

1.3.2. Investigacion experimental, pre-experimental y cuasi experimental

Investigacion experimental

Para poder encontrar relaciones de tipo causales entre variables necesitamos, como venimos
anticipando, recurrir a disefios experimentales. La investigacion experimental se desarrolla ais-
lando y eliminando los factores que podrian ser la causa del fendmeno que estudiamos, para
poner a prueba aquél que nuestra hipotesis postula como su causa.

(...) Un experimento consiste en hacer un cambio en el valor de una
variable -llamada variable independiente- y observar el efecto de
ese cambio en otra variable —-llamada variable dependiente. Frecuen-
temente, en experimentos de aprendizaje en las aulas, la variable
independiente es un estimulo de cierto tipo, un método nuevo en
calculo aritmético, por ejemplo, y la variable dependiente es una res-
puesta, el tiempo que lleva hacer 20 sumas usando el nuevo método.
La mayoria de los estudios empiricos en marcos educativos, sin em-
bargo, son quasi experimentales mas que experimentales.

Generalmente, y en pos de un mayor rigor, aquéllos que participan en cada uno de los gru-
pos —tanto quienes forman parte de la muestra a la que le estamos administrando una nueva
metodologia de aprendizaje (por ejemplo), como el grupo de control-, ignoran que estan par-
ticipando de una investigacion experimental. Esto también puede hacerse extensivo a los que
realizan el analisis de los resultados.

En el disefio quasi experimental y en el experimental verdadero o puro, al 0 a los grupos a los que
se les administra la nueva metodologia de aprendizaje se los denomina “testigo”, porque son testi-
gos del efecto. Aquél o aquéllos contra los que se los compara son los llamados “grupos control”.

E€s decir, el investigador del campo de las ciencias humanas trabaja
con grupos de control, asignando, en forma aleatoria, él mismo, a los su-
jetos del experimento a uno u otro de los grupos, controlando asi los
factores y las condiciones de contorno del experimento.

14 Salkind, op. cit., p. 13.

15 “El examen del valor numérico de un coeficiente de correlacion dara una clara indicacion de la fuerza de la relacién entre
las variables en cuestién. Valores bajos o proximos a cero indican relaciones débiles, mientras que aquellos mas proximos a
+ 1 0 -1 sugieren relaciones mas fuertes”.Ver Cohen y Manion, op. cit., p. 211.

16 Ibidem, p. 243.
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Por ejemplo, si nos plantearamos el problema del rendimiento insatisfactorio en el aprendi-
zaje de las matematicas, y nuestra hipdtesis fuese que la causa es una estrategia didactica poco
adecuada, podriamos armar dos grupos de 20 estudiantes con bajas calificaciones y mantener
constantes también otras caracteristicas (aquéllas que fuesen relevantes para nuestro problema
y marco tedrico), como por ejemplo, variables tales como la edad, el sexo y las caracteristicas
socioculturales. Tendriamos en total una muestra constituida por 40 U.A., estructurada de la
siguiente manera: veinte mujeres de la misma edad y condicion sociocultural y veinte varones de
la misma edad y condicién sociocultural, asignados aleatoriamente a dos grupos homogéneos
(todos con bajas calificaciones y con idéntica cantidad de varones y mujeres). Como se puede
observar mediante este proceder, estariamos eliminando los efectos que podrian tener atributos
tales como la edad, el sexo y las condiciones socioculturales de nuestros estudiantes.

Nuestra variable dependiente seria /as calificaciones, y nuestra variable independiente (la que
manipulamos), la nueva estrategia de ensefianza. Con uno de estos dos grupos de veinte U.A.
trabajariamos, durante un periodo de tiempo significativo, por ejemplo un cuatrimestre, con la
nueva estrategia didactica, para observar luego si la misma ha introducido una variacion en los
aprendizajes de nuestros estudiantes de matematica (en el supuesto de que las calificaciones
fuesen indicadoras del aprendizaje alcanzado). Mientras tanto, con el otro grupo se seguiria
trabajando con la forma de ensefianza anterior. Luego, comparariamos las variaciones de las
calificaciones entre los grupos (el experimental y el de control). El supuesto seria que la “causa”
de una mejora en las notas del grupo experimental es la nueva estrategia didactica.

El disefio experimental, por lo tanto, incluye un grupo de control donde los individuos son
seleccionados en forma aleatoria para asegurar el mayor control posible de todos los factores
(en teoria).

E: Experimental RO1 X 02
C: Control RO3 04

E: Grupo testigo o experimental

C: Grupo de control

R: Indica asignacién aleatoria'” para separar grupos de tratamiento
O: Se refiere al proceso de observacion o medida

X: Manipulacién experimental

Pasos de un experimento
Segun Hernandez Sampieri, los pasos que suelen realizarse en el desarrollo de un experi-
mento son:
1. Determinar las variables independientes y dependientes que deberan incluirse en
el experimento.
2. Elegir los niveles de manipulacién de las variables independientes y traducirlos en
tratamientos experimentales.
3. Desarrollar el instrumento para medir las variables dependientes en estudio.
4. Seleccionar una muestra de sujetos representativa para el experimento (idealmente
representativa de la poblacion; lo veremos mas adelante con el “muestreo”).
5. Reclutar a los sujetos participantes del experimento (aclaraciones, consentimiento
informado, etc.).
6. Seleccionar el diseio experimental o quasi experimental apropiado para nuestra
hipotesis, objetivos y preguntas de investigacion.

17 Veremos la seleccion de muestras aleatorias en el capitulo correspondiente, baste por ahora decir que este tipo de selec-
cion de unidades de analisis nos permite conocer las probabilidades que tiene cada sujeto de ser incluido y nos asegura que
todos los individuos del universo en cuestién tengan las mismas probabilidades de ser seleccionados.

18 Nos remitimos a Sampieri, H., Metodologia de la investigacion, México, Mc Graw Hill, 2003.
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7. Plantear cdbmo vamos a manejar a los sujetos que participen en el experimento.
Camino critico paso a paso, desde que llegan hasta que se retiran.

En el caso de “experimentos verdaderos”, dividirlos al azar o emparejarlos.
Aplicarles las pre-pruebas, cuando las haya; los tratamientos respectivos, cuando
no se trate de grupos de control, y las post-pruebas.

O

Validez interna y externa

Estos son dos aspectos que el investigador debe controlar, en esa permanente actitud de
“vigilancia epistemoldégica”.

;Qué significa controlar la validez interna en una investigacion experimental en la que desea-
mos conocer la relacion existente entre dos o mas variables? Se trata de eliminar la influencia
gue otras variables (a las que llamamos confusionales o extrafias) puedan estar ejerciendo. Esto
es, lograr confianza en los resultados.

Si creemos que Ay B se relacionan y que A tiene alguna influencia en el comportamiento de
B, deberemos tener la preocupacion de analizar que en el campo no estén presentes otras (C,
D, F, etc.) que produzcan el efecto de “confundir” la relacién (cualquiera sea ésta) establecida
entre Ay B.

Investigacion pre-test/post-test o pre-experimento
Veamos un ejemplo de estudio pre-test y post-test (estudios pre-experimentales) introducido

por Cohen y Manion:
Muy a menudo, los informes acerca del valor de un método nuevo de
ensenanza o el interés suscitado por cierta innovacién del programa
de estudios u otro aspecto revelan que un investigador ha medido a
un grupo sobre una variable dependiente (Oi), por ejemplo, las acti-
tudes hacia grupos minoritarios, y luego introdujo una manipulacion
experimental (X), quizds un proyecto de programa de estudios de
diez semanas disenado para aumentar la tolerancia hacia las minorias
étnicas. A continuacion del tratamiento experimental, el investigador
ha medido otra vez las actitudes del grupo (02), procediendo a ex-
plicar las diferencias entre las puntuaciones pre-test y post- test por
referencia a los efectos de X.

Sin embargo, como estos autores bien sefalan, aun si hallaramos que ha aumentado la tole-
rancia a las minorfas luego de aplicado el programa, no podriamos atribuirlo asi, sin mas, como
resultado o efecto del mismo. En primer lugar, porque al no tratarse de un laboratorio no se
puede tener control de todos los factores que actlan simultdneamente con nuestro estimulo.
Enseguida, pensaremos en todos los factores que pudieron incidir, relacionados con la escuela,
las aulas, los mismos compafieros, las otras materias, etc. Las llamadas variables extrafas que
intervienen sin que podamos controlarlas.

Disefio cuasi experimental

La diferencia con el disefio anterior es que, en estos casos, el investigador no se halla en con-
diciones de poder asignar los sujetos a los grupos, debido a que los grupos ya estan conforma-
dos. Por ejemplo, si como docentes decidimos experimentar un método novedoso de ensefian-
za para ver si da mejores resultados que aquéllos ya conocidos y aplicados, y nos proponemos
trabajar con dos divisiones de un afio determinado, los estudiantes no pueden ser seleccionados
en términos de cantidad y cualidades, pues ya estan en dichos cursos. El control pues, de los
factores, se ve reducido en gran medida. Sin embargo, cuando elegimos las divisiones tendre-
mos en cuenta que éstas sean lo mas homogéneas posibles, dado que quizas podamos elegir
entre varias de ellas.

19 Coheny Manion, op. cit., p. 245.
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Este tipo de estudios es adecuado cuando el investigador, por distintas razones, no puede
hacer la asignacion de los participantes en los diferentes grupos y en el grupo de control (puede
tratarse de cuestiones éticas o bien de simple factibilidad, porque debe desempefar la investi-
gacién en su dmbito natural, o porque el tipo de problemas asi lo exige o permite).

Este disefo puede representarse del siguiente modo:

Experimental 01 X 02
Control 03 04

Puede leerse el mismo entendiendo que la linea de trazos que separa las filas en el diagrama
indica que los grupos experimental y de control no se han igualado por seleccion aleatoria (por
lo cual son grupos no equivalentes).

La diferencia con el disefo pre-test y post-test, como podemos ver, es la adicion de un grupo
de control, lo que permite al investigador tratar de que E y C sean tan homogéneos como esté
a su alcance. Resumiendo esquematicamente los disefios de tipo experimental, presentamos el
siguiente cuadro:

Tipos de experimentos (segun su grado de confiabilidad)

Pre-experimento: son aquéllos en los que el grado de control es mini-
mo. No se utiliza grupo control.

Cuasi experimento: son aquellos experimentos que tienen un menor
grado de confiabilidad o seguridad que un experimento verdadero ya
que, si bien hay un grupo control, éste no se asigna al azar, sino que esta
formado antes del experimento, tal como se da en el campo.

Experimento verdadero o puro: son aquellos experimentos que reunen
los dos requisitos necesarios para lograr control y validez interna. En
este caso, los grupos son equivalentes y por lo tanto permiten la compa-
racién, ya que la asignacién de individuos a cada uno de ambos grupos
-el grupo testigo y el grupo control- se realiza al azar.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

1

Del parrafo extraido de la entrevista al profesor Fabian Valifio:

Considere en qué cuestiones usted acuerda y por qué.

Considere aquellos argumentos con los que no acuerda y justifiquelo.

¢Qué cosas de las que propone para desarrollar didacticamente suele usted aplicar,
cudles no y por qué?

iCree que serfan factibles en su contexto y condiciones de trabajo docente?
iConsidera que cambiando algunas cosas podrian realizarse innovaciones en la
forma de la ensefanza de la matematica?

iQué cosas cambiaria?

La tarea del matematico rara vez se ve reflejada en nuestras clases.
Pareciera que existieron algunos seres humanos muy pero muy inte-
ligentes que crearon de la nada una serie de férmulas que aplicamos
sin cuestionamiento y que nos permiten resolver los ejercicios que
un grupo de profesores compilan en libros para que los alumnos se
ejerciten. Aprender matematica no es resolver ejercicios de guias ni
tampoco pensar (aunque suene muy interesante y desafiante) que
los alumnos pueden resolver cualquier problema (entendiendo el
problema como situacion novedosa).

Existen muchas escuelas de la didactica que han hablado y hablan
de la resolucién de problemas. Para resolver problemas, por un lado,
es necesario contar con una plataforma de lanzamiento y de un an-
damio que permita al alumno treparse en el conocimiento. Resolver
problemas de la nada es practicamente imposible...

Por otro lado, todas situaciones limites resultan poco felices: ni
el alumno aprende matematica cuando se llenan pizarrones y se
limita a copiar, ni tampoco aprende matematica cuando sin ningun
tipo de guia ni planificacién se pretende que “hagan matematica
resolviendo problemas”: existiran algunos alumnos que tienen esa
capacidad pero sin duda no es la mayoria y no debemos descuidar
que ensenhar matematica es una funcién social. ;Como se consigue
el justo medio?

Bueno, es ésta sin duda la pregunta que transforma nuestra docencia
en verdadero desafio. Vayamos por partes: cuando contamos con un
curriculum con contenidos minimos es necesario que todos esos con-
tenidos minimos sean abarcados, sin excepcion. Llegar a fin de ano
y excusarnos en que no alcanzo el tiempo o que resultaron excesivos
los feriados o que los imprevistos obligaron a suspender clases... es
mas de lo mismo. El punto de partida es una planificacion dinami-
ca, amplia y que permita ser usada como herramienta permanente
de consulta, ajuste y enmienda; olvidarse de una vez por todas que
la planificacion es un documento inalterable que se guarda en la rec-
toria para cuando lo pida un inspector.

En segundo lugar, la multiplicidad de situaciones. Cuando un alum-
no prevé lo que el docente va a realizar en cada una de las clases es
momento de replantearse el rol. La docencia debe ser como una ver-
dadera caja de sorpresas, la imprevisibilidad todavia permitira pro-
ducir curiosidad en el alumno y el asombro es una cuota a incluir en
cada una de las clases. En algunas se trabajara colectivamente ano-
tando las producciones para que los alumnos puedan tomar apuntes,
en otras se usara un libro de textos, en otra se analizara un video, en
otra se trabajara con material concreto, en otra realizaran actividades
grupales, en otra se presentaran a modo de expertos para exponer
algun tema, en otra sera protagonista la historia de la matematica,
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en otra se buscara informacion en Internet, etc. etc. etc.

Nuestra generacion es una sociedad de “control remoto” que rapi-
damente puede pasar de un canal a otro o seguir simultdneamente
un grupo de actividades. Es necesario entonces tomar esta politica
“anticipatoria” y cambiar de actividades de modo tal de alcanzar los
momentos éptimos de atencidn de nuestros alumnos.

En tercer lugar, la multiplicidad de competencias puestas en juego
para optimizar y dotar de sentido a los aprendizajes. Es aqui donde
se cosecha el fruto maduro y toma protagonismo la investigacién en
la clase como la verdadera tarea de un matematico.

Cuando pretendemos que los alumnos hagan investigacién en mate-
matica buscamos que puedan aplicar los conocimientos aprendidos
a situaciones totalmente novedosas, que puedan hallar patrones y
regularidades para establecer verdaderas conjeturas, que la inves-
tigacion lleve de la mano una variedad de técnicas y destrezas ma-
tematicas, en especial integracion de contenidos, y finalmente que
puedan validar esas conjeturas formalmente/informalmente (en el
nivel de matematica que se encuentren) utilizando distintos registros
traducidos en lenguajes propios de la matematica: el coloquial, el
algebraico, el aritmético, el geométrico, etc.

Trabajar al revés, es decir, partir de la tarea de investigacién para
aprender matematica, puede sin lugar a dudas ser muchisimo mas
rico pero requerird mucho tiempo, pues apareceran poco a poco los
obstaculos de no contar con el conocimiento matematico, lo cual
hace que en determinado momento se pierda de vista el objetivo pri-
mordial que tenia la tarea en una marana de ramificaciones, muchas
veces desprolijas e incluso improvisadas.

La misma tarea de investigacion se transformara en una situacion de
aprendizaje replicable en futuras nuevas propuestas.

Elabore varias preguntas respecto de la forma en que usted ensefia su materia.
Propdngase reflexiones acerca de si ha introducido variaciones en la forma de la
transposiciéon didactica 2 en los Ultimos tiempos y qué resultados ha encontrado.
Considere preguntarse de qué manera llegd a la conclusién de que obtuvo o no
mejores resultados luego de esas variaciones.

iConsidera que podria replantearse alguna pregunta en particular y realizar un di-
seflo experimental, pre-experimental o quasi experimental a fin de poner a prueba
lo que usted considera es la respuesta a su pregunta?

iCoémo lo haria?

Posiblemente tiene en mente algunos de los disefos anteriormente sugeridos. Trate
de encontrar una justificacion a su eleccion.

Respecto del mismo problema ;considera que una investigacion histérica podria
aportarle herramientas utiles? ;Por qué?

¢Qué beneficios tendria realizar una investigacién descriptiva? ;Qué aspectos le
parecen importantes describir en relacion con la situaciéon problematica?

20 Eltérmino “transposicion didactica”, desarrollado por Chevallard, designa el conjunto de transformaciones que sigue el
saber cientifico a fin de ser ensefiado.
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Capitulo Il

sesssnnnnnCAPITULO Il. DEFINIENDO CUESTIONES Y CONCEPTOS BASICOS
PARA IR AVANZANDO

Ninguna ciencia aborda su objeto especifico en su plenitud concreta.Todas las
ciencias seleccionan determinadas propiedades de su objeto para intentar es-
tablecer entre ellas relaciones reciprocas. El descubrimiento de tales relaciones
constituye el fin ultimo de toda investigacién cientifica.Sin embargo, en las cien-
cias sociales, la eleccion de las propiedades estratégicas constituye en si misma
un problema esencial.

Boudon-Lazarsfeld (1979)

Il1.1. Revisando conceptos fundamentales: la hipotesis y el objeto
de conocimiento

El proceso gradualmente complejo y recursivo entre la teoria y la experiencia que nos orienta
en la escritura de los presentes capitulos se asemeja en buena medida al que nos ha de conducir
a la consolidacion del proyecto de investigacion. Podra observarse que hemos elegido comen-
zar por la puesta en discusién del concepto de ciencia, debate siempre abierto y problematico,
en especial tratandose de las ciencias humanas.

Nos enfrentaremos de continuo a cuestiones epistemoldgico-metodoldgicas problematicas, a
resolver no sélo con nuestro acopio de saberes, sino también con nuestra imaginacion y nuestro
compromiso intimo con el trabajo. En este terreno propio de la produccion de conocimiento,
que paradojicamente se nos aparece con mas incertidumbres que certezas, nos encontramos ya
con una o varias preguntas iniciales y otras surgidas de la revision bibliografica. Quizas aun no
hayamos recortado el objeto, aunque algo ya sabemos sobre él2, y tenemos fuertes intuiciones:
serfa dificil separar nuestro cimulo de conocimientos de aquello que es del orden de la imagi-
nacion y la intuicion, porque nuestra mente ya hizo una sintesis.

Conjuntamente con el problema y la/s pregunta/s, estamos ante la toma de decision en
relacién con el disefio de investigacion, respecto del cual se nos ofrecen diferentes caminos.
Tenemos asimismo alguna idea bastante aproximada de lo que es una hipotesis, las unidades
de analisis, las variables y los indicadores, pero quizas exista necesidad de una mayor precisiéon
conceptual. En este capitulo volveremos muy especificamente sobre todo ello, con el fin de
profundizar lo referido al disefo del objeto de investigacion.

Una hipotesis es una respuesta tentativa a nuestra pregunta de inves-
tigacidon. Su pertinenciay solidez dependen de haber desarrollado un co-
nocimiento profundo del tema que nos interesay haber extraido una con-
jetura bien fundada acerca del problema planteado. Comenzamos, pues,
formulando una pregunta bien planteada a la que damos una respuesta
tentativa que luego ha de ser contrastada.

Una hipotesis bien formulada expresa una relacion entre dos o més variables. Esta “conjetura
educada” (al decir de Salkind) expresa una desigualdad, que puede ser direccional o bien no
direccional. Cuando sélo expresa que hay diferencia, estamos ante una hipétesis no direccional.
Si, en cambio, plantea un sentido de la desigualdad (mas o menos que...) estamos ante una
hipotesis direccional. Veamos algunos ejemplos:

1 Boudon vy Lazarsfeld, Metodologia de las Ciencias Sociales, Barcelona, Laia, 1979, p. 35.
2 Nos remitimos al capitulo 1 de la segunda parte.
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= Hipotesis no direccional: “La calificacién promedio de los alumnos de tercer afio
Comercial es diferente de la de los alumnos de tercer afio de Bachillerato”. (Obser-
vemos que las variables en relacién son calificacion promedio [V1] y modalidad de
secundaria [V2]).

= Hipotesis direccional: “La calificacion promedio de los alumnos de tercer afio co-
mercial es mayor que la de los alumnos de tercer afio de bachillerato”.

= Es conveniente formular la hipétesis en forma declarativa y no
como pregunta.

= Una buena hipotesis presenta una relacion esperada entre variables.

» Las hipdtesis se extraen de y reflejan la teoria.

= Una buena hipdtesis es aquélla que es mas bien breve, esta cla-
ramente formulada y es concisa.

* Toda hipotesis cientifica se formula de manera que se pueda probar.

Nuestra/s hipotesis afirman ciertas relaciones entre variables, las que nos permiten describir,
explicar y/o comprender nuestro objeto de estudio'.

Imaginemos que vamos “enfocando una lente”, acercandola secuencialmente, hasta que el
objeto ocupa todo el campo visual. En este punto, serd conveniente precisar un poco mas qué
es el objeto de investigacion. La idea de objeto evoca la unidad, el objeto es uno vy, a la vez, lo
sabemos compuesto de partes. El objeto es por lo tanto una unidad, sintesis de la multiplicidad,
pues estd compuesto por partes cuyas relaciones serd nuestro trabajo indagar.

Con el término objeto hacemos referencia tanto al universo en estu-
dio como a las variables seleccionadas y las multiples relaciones entre
ellas. En realidad nuestro objeto, en su multiplicidad compleja, forma
parte de un sistema y estéd a suvez compuesto por subsistemas: se ase-
meja a “una caja dentro de otra caja.

Veamos el siguiente enunciado a modo de ejemplo:

"El tipo de vinculo pedagdgico que estructuran las interacciones entre los docentes del
profesorado y los futuros profesionales, en el ambito de los ISFD, son fundamentales en el
proceso de formacion docente, y constituyen un condicionante importante de las futuras
practicas profesorales”.

ISFD (V) €————

» Interacciones (V)

Docentes y futuros _
docentes (U.A.)

» Futuras practicas (V)

Vinculo pedagogico (V) <

Nuestras unidades de analisis (U.A.) de anclaje son /os docentes y futuros docentes de los
ISFD, (variable) marco institucional que condiciona sus relaciones mutuas y que constituye el

3 Ver Samaja, op. cit.
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contexto de las mismas. A su vez, el establecimiento de un determinado tipo de vinculo peda-
gogico (variable) se da en el marco de las interacciones (variable) entre los sujetos. Este vinculo,
segun sean sus caracteristicas, incidird en las futuras practicas de los egresados (variable).

Avanzaremos luego en la comprensién del esquema a fin de posicionarnos frente al cardcter
dialéctico de todo objeto de conocimiento cientifico, cuando desarrollemos el concepto de sis-
tema de matrices de datos, que da cuenta de los multiples niveles de integracién de la realidad
humana y, por lo tanto, de la complejidad que implica recortar nuestro objeto.

Remitiéndonos a la conceptualizacion de Samaja (instancias de validacion) podemos decir
gue estamos en la instancia de validacién empirica, en la fase tres, consistente en el disefio de
nuestro objeto. Hemos mencionado en el capitulo anterior que al realizar el disefio metodolo-
gico de la investigacién se efectia un importante y complejo trabajo de recorte del objeto. Este
recorte consiste en el disefio del objeto.

El disefio del objeto atafie a las decisiones acerca de las dimensiones
empiricas del mismo: cuales seran nuestras unidades de analisis (U.A.),
qué variables seleccionaremos, como las construiremos (cuales seran
los valores o categorias de la misma) y, finalmente, como haremos para
ubicar a cada U.A. en cada una de esas categorias. Esto es, definiremos
nuestras U.A, y las variables relevantes, llevando a cabo su operaciona-
lizacion y la construccién de los indicadores.

Veamos un ejemplo:

Nuestro problema son los distintos grados de apropiacién de los estudiantes en la ensefianza-
aprendizaje de la lengua.

Nuestra pregunta: ;Por qué tienen dificultades en la lectura y comprension de los textos?

Hemos leido diversas teorias y estudios empiricos sobre el tema y disponemos de un marco
tedrico que nos resulta satisfactorio, del cual hemos extraido posibles respuestas a la pregunta.
Se requiere ahora poner a prueba estas respuestas, conjeturas o, dicho con mas propiedad,
la/s hipotesis. Y debemos hacerlo de forma observacional, a través de la experiencia sensorial
simultdnea con nuestra conceptualizacién. Concretamente, debemos decidir acerca de quienes
seran nuestros sujetos de estudio.

Algunas preguntas que nos podemos formular son: ;Tomamos una muestra o trabajamos con
el universo de estudiantes? ;Son nuestras unidades de analisis las Unicas fuentes de informa-
cion? ;Qué otras fuentes (personas, actores institucionales, estadisticas censales, etc.) son per-
tinentes? ¢Nuestro objetivo es generalizar los resultados o aspiramos a obtener conocimiento
especifico situado en el contexto de la escuela o institucion en la cual trabajamos? (estudio de
caso)*. Esto es: ;Deseamos que el conocimiento producido por nosotros sea valido para “to-
dos” los estudiantes, el universo, que podria estar constituido, por ejemplo, por los estudiantes
secundarios de todo el pais? o ;quizds necesitamos un conocimiento acotado a cierto curso o
division con el cual trabajamos? En este caso, ;tomamos toda una division, varias divisiones, o
hacemos cuotas de ellas?

Al momento de tomar estas decisiones se nos presentaran cuestiones de orden metodolégico
y epistemoldgico, pero también de orden factico. Serdn nuestro ingenio y conocimiento del uni-
verso, tanto como nuestra situacién en tanto que sujetos concretos (nuestras preocupaciones,
intereses, sentido ético, postura ideoldgica) los que nos guiaran a fin de delimitar un universo
gue esté a nuestro alcance en términos practicos y metodolégicamente consistentes, para con-
cluir el recorte de la muestra con la que trabajaremos.

El cientifico social trabaja normalmente con muestras por varias razones: en principio, dada
la extension de los universos, es practicamente imposible acceder a ellos. En segundo lugar,
encuentra un escollo cuando debe lidiar con la cuestion presupuestaria, es decir los costos
gue insume la concrecién del proyecto. Del mismo modo, el profesor que investiga depende

4 En el proximo capitulo veremos los estudios de caso Unico y multiple.
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seguramente de algun area de investigacién dentro de la institucidon que haya realizado la con-
vocatoria para el concurso de proyectos y, por lo tanto, éstos deberdn ajustarse a criterios de
relevancia institucional. En este sentido, puede resultar pertinente abocarse al estudio de caso
antes que desarrollar disefios para la generalizacion.

Resumiendo, las decisiones metodoldgicas seran afectadas de manera diferente si queremos
estudiar las dificultades de aprendizaje de la lengua en nifios de 7 afos, en adolescentes de
13 0 en adultos. La bibliografia leida sera especifica de alguna de estas categorias y estara di-
rectamente vinculada con nuestras inquietudes y nuestras preguntas de investigacion, las que
habran surgido de nuestra implicacién en un contexto concreto de practicas y significados. Si
nuestra indagacion estuviera centrada en la poblacion adolescente de una de las escuelas en
las que trabajamos y tuviésemos el proposito de estudiar ciertos aspectos de la vida estudiantil
dentro del edificio escolar: ;trabajariamos con todos los cursos y todos los aflos? ;Tomariamos
adolescentes de entre 13y 15 afos y por lo tanto nos centrariamos en seleccionar nuestras uni-
dades de andlisis dentro de ese rango de edad al interior de la escuela, curse el afo que curse
cada una de ellas? ;Considerariamos importante el género, en tanto factor relacionado con el
aprendizaje? Si la bibliografia mostrara que existen diferencias en el rendimiento segun se trate
de varones o mujeres ¢las tomariamos en cuenta? ;Nos centrariamos en estudiar a todo un
curso de un determinado afio? La forma en que respondamos a estas preguntas condicionara
las decisiones acerca de la muestra, decisiones intrinsecamente vinculadas con nuestro recorte
tedrico y nuestros objetivos.

11.2. Sistema de matrices de datos: la estructura del dato cientifico

A medida que avanzamos en la fase de formulacion, vamos recorriendo un trayecto que nos
lleva directamente a la seleccion de las unidades de analisis>. Examinadas las cuestiones con
las que nos enfrentamos en términos de preguntas concretas, las veremos ahora expresadas
en términos conceptuales. Para ello abordaremos el concepto de sistema de matrices de datos,
compuesto por una matriz de datos de anclaje y matrices de distintos niveles que integran la
estructura compleja del objeto: sistema, supra-sistema y subsistema. Segun el interesante aporte
de Samaja al concepto de “matriz de datos” desarrollado por Galtung y Lazarsfeld, todo objeto
de investigacion esta conformado por unidades de andlisis, variables, valores e indicadores, co-
rrespondientes al nivel unitario en que el estudio esta anclado (matriz unitaria o de anclaje). Pero
eso no es todo: las mismas forman parte de un sistema mayor, la unidad de andlisis de contexto o
matriz supra-unitaria. A su vez, nuestras unidades de anélisis de anclaje estan formadas por uni-
dades componentes, partes o subsistemas del sistema unitario de anclaje, matriz sub-unitaria.

Al presentar de este modo las relaciones légicas que conforman un objeto de investigacion,
Samaja nos estd ofreciendo una perspectiva dialéctica de la realidad. La misma es concebida
como una totalidad integrada de sujetos y relaciones que se modifican unos a otros dindmica-
mente, concepcion distante de la légica formal de conjuntos, en la que las partes se presentan
como meramente incluidas en un conjunto mayor.

Retomemos el grafico anterior de “una caja dentro de otra caja” a fin de obtener una com-
prension adecuada del tipo de relaciones implicadas. En el mismo se intentd graficar, con las
dificultades inherentes a todo intento de graficar relaciones dialécticas, de qué manera la Insti-
tucion afecta los vinculos pedagdgicos que se establecen entre los sujetos de la educacion, en
sus diversas interacciones. Estas, a su vez, inciden en la Institucién como un todo, haciendo de
ella una entidad viva y dindmica que se proyecta hacia el futuro, reproduciendo y produciendo
las subjetividades y las practicas educativas.

5 “Tanto psicolégicamente como epistemoldgicamente, sin que la l6gica haya de tomar posicién sobre este punto, un he-
cho o un objeto individualizado son siempre relativos al corte exigido por la accion del sujeto, y en consecuencia, relativos
a las estructuras perceptivas o intelectuales de conjunto que los asimilan (y que se acomodan a ellos): desde este punto de
vista, no existen pues hechos aislados y los elementos individuales no son anteriores a los sistemas que constituyen entre si,
sino soélo descomponibles en funcion del conjunto de cada sistema”. Piaget citado por Samaja, J., Epistemologia y Metodo-
logia, Buenos Aires, Eudeba, 1995, p. 254.
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“Elhecho de que los sujetos puedan comportarse entre si‘segun la forma
de una caja-dentro-de-otra-caja’ (para usar la figura que emplea H. Simon)
no es idéntico al hecho de que un elemento esté incluido en un conjunto™.

La consideracion de la relacion de subordinacién o supraordinacién entre sistemas nos ofrece
una imagen muy cercana a la complejidad “real” de todo objeto de estudio. En este sentido, el
proceso de investigacion consiste en construir el sistema de matrices de datos, llenar esas matri-
ces de datos (sean cuantitativas o cualitativas) y procesar, analizar e interpretar dichas matrices.
Creemos conveniente un examen un poco mas detallado de los conceptos relacionados con el
de sistema de matrices, a fin de plantear las articulaciones légicas en el marco conceptual de
esta perspectiva.

Dichos sistemas y subsistemas conforman una totalidad; este concepto (totalidad) conlleva un
conjunto de cuestiones epistemolégico-metodoldgicas que hacen a la relacion parte-todor, que
no podremos desarrollar en esta oportunidad. Remitimos al lector a los trabajos sociolégicos de
Piaget y a la lectura del libro Epistemologia y metodologia, de Juan Samaja.

€n toda investigacion encontraremos por lo menos tres matrices:
" matriz unitaria donde centramos nuestro estudio: matriz de ni-
vel de anclaje;
= matriz constituida por los componentes (o partes) de las unida-
des de analisis del nivel de anclaje: matriz de nivel subunitario;
*= matriz constituida por los contextos de las unidades de anali-
sis del nivel de anclaje: matriz supraunitaria.

Ademas de este esquema, sélo en apariencia lineal, podriamos hallar algun disefio en el que
existan matrices que, no siendo ni subordinadas ni supraordinadas, sin embargo se hallen coor-
dinadas con alguna de las matrices de los tres niveles mencionados'.

Siguiendo con el ejemplo, podemos comprender que tanto los profesores del profesorado
como los estudiantes que se estan formando como profesores son matrices de un mismo nivel
de analisis: nos interesa estudiar los sujetos, entre quienes se establecen los vinculos pedagogi-
cos, para ver su incidencia en las practicas de esos futuros docentes. Examinemos algunas de las
relaciones ldgicas entre estas matrices, segun se grafican’ a continuacion, siempre en relacion
con el ejemplo dado:

(R) (V) (U.A) Nivel supraunitario
T T | ISFD
| | i Nivel de anclaje
(R) —» (V) —» (U.A)  Contexto Dos matrices coordinadas:
profesores y estudiantes del
T T | profesorado
l ‘ l Nivel subunitario
(R) —> (V) —> (U.A) Contexto Vinculos pedagdégicos

Practicas futuras

6 Samaja, op. cit., p. 173.
7 Este gréafico estd inspirado en el de Samaja, no obstante no lo hemos reproducido en forma exacta, limitando la formula-
cion de esas relaciones a las mas importantes en funcion de los objetivos de este trabajo.
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El grafico muestra que el ISFD es el contexto en el cual actian las U.A. de nivel de anclaje:
profesores y estudiantes. Situados en este nivel, la institucién es el contexto, una variable en
relacion con nuestras U.A. de anclaje. No obstante, durante el desarrollo de la investigacion
necesitaremos indagar sobre ciertos atributos propios de la instituciéon y, en ese momento, la
institucion que constitufa una variable de la matriz de anclaje pasa a ser unidad de analisis, con
sus respectivas V, R, e |. Por ejemplo: estructura jerarquica o relaciones de poder. Ahora bien,
si consideramos las practicas y vinculos de las U.A. de anclaje (profesores y estudiantes del pro-
fesorado), veremos que ellas son variables, en tanto atributos que se predican de profesores y
estudiantes. No obstante, si descendemos al nivel subunitario hallaremos también V, R e I, dado
gue en ese momento dichos vinculos y practicas pasan a ser unidades de analisis. Por ejemplo:
tipo de vinculo pedagdégico y estrategias pedagdgicas de los profesores. Los profesores y estu-
diantes se nos presentan como el contexto de dichos vinculos y practicas.

También es posible tomar como unidad de analisis los diferentes estados por los que atraviesa
un sistema a lo largo del tiempo (matriz diacrénica). Por ejemplo: un grupo de nifios de la misma
edad para estudiarlo en diversos momentos. O bien, variar la edad y estudiar los cambios que
el grupo experimenta en el tiempo (combinacién de matriz sincrénica con diacrénica). Este tipo
de estudios se conoce como estudios “de panel” o “estudios de cohortes”.

La estructura cuatripartita del dato

El concepto de estructura del dato ha sido desarrollado, dentro del campo de las ciencias
sociales, por Galtung y Lazarsfeld, fundamentalmente. Estos autores hallan que todo dato esta
compuesto por tres elementos: unidad de andlisis, variable y valor de la variable. Samaja parte
de esta perspectiva para reformularla proponiendo que se trata de una estructura cuatripartita
del dato (en lugar de la estructura tripartita anterior): U.A. (unidad de analisis), V (variable), R
(valor de la variable) e | (indicador). Veamos un ejemplo grafico de una matriz de datos:

Unidades de analisis

Variables
U.A. V.1 V.2. V.3. V.4. V.5
1 Mujer 12 Alto 4 8
2 Varén 12 Medio 2 5

R: Valor o categoria de la variable.

UA: Unidad de andlisis (para el ejemplo “estudiantes de ultimo afo de escuela primaria”).
V: Variables (V.1. sexo, V.2. edad, V.3. nivel sociocultural, V.4.cantidad de hermanos que
asisten a la misma escuela, V.5. calificacion en Lengua).

R: Valor o categoria de la variable:

V.1.: Varon-mujer.

V.2.: La edad en numeros de cada una de las unidades de analisis.

V.3.: Bajo, medio, alto.

V.4.: La cantidad en nimeros de hermanos que asisten a la misma escuela de esa
unidad de anélisis.

V.5. La calificacién en nimeros que esa unidad de analisis tiene en la asignatura Lengua

Las unidades de analisis se ubican en las hileras; las variables, en las
columnas y los valores o categorias, en el cruce de hileras y columnas.
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Si observamos qué nos dice dicha matriz, veremos lo siguiente: la U.A. 1 es mujer, tiene 12
afos, un nivel sociocultural alto, tiene 4 hermanos que concurren a la misma escuela y una nota
en Lengua igual a 8. Como podemos apreciar, cada celda nos da informacién respecto de algun
atributo, cualidad o caracteristica (variable) de nuestras U.A.

Ahora bien, Samaja realiza una observacion importante: Galtung olvida explicitar que para
obtener el valor de la variable hemos tenido que realizar algun tipo de procedimiento. Es decir,
para establecer el género de nuestras U.A. debimos realizar algun procedimiento sobre la di-
mension observable: el aspecto, por ejemplo, en el caso de tener presente a nuestro sujeto de
estudio. Sin embargo, podria no haber sido asi y haber tenido que obtener la informacién de
alguna otra fuente, como por ejemplo un legajo. En ambos casos hemos realizado un procedi-
miento para obtener el dato. Para conocer la edad, probablemente hayamos preguntado acerca
de ella, incluyendo la pregunta en un instrumento, por ejemplo una encuesta. Al reparar en lo
importante que es el procedimiento sobre una dimensiéon empirica en relaciéon con el dato, con-
cluye Samaja que la estructura del dato compone una matriz cuatripartita: unidad de analisis,
variable, valor e indicador. Pues no nos seria posible llenar la misma con los datos de no mediar
el procedimiento adecuado para su obtencion.

Vayamos entonces a las definiciones concretas sobre cada uno de los componentes del dato cientifico.

Unidad de anilisis

Llamamos asf a cada uno de los sujetos de nuestra muestra que constituyen en su conjunto
nuestra poblacion en estudio. Las unidades de andlisis pueden ser personas, instituciones (in-
dividuos) o grupos (colectivos), cursos, pais, etc. Siempre que medimos nuestras dimensiones
o variables lo hacemos respecto de nuestro objeto de estudio, una muestra del universo de
unidades de analisis (un subconjunto del universo).

La variable es una caracteristica o propiedad del objeto de estudio, un atributo que puede
adquirir diferentes cualidades y/o valores. En el caso de disefos cuantitativos, la variaciéon es
susceptible de ser medida en escalas diversas, como veremos mas adelante. En términos grama-
ticales, es un sustantivo. Ejemplos: edad, promedio de calificaciones, comportamiento, etc. La
variable predica algo en relacion con el sujeto en estudio (U.A.) y puede variar de un elemento
a otro del universo, o en el mismo elemento si éste es comparado consigo mismo al transcurrir
un tiempo determinado. En algunas situaciones se determina en qué cantidad esta presente la
caracteristica; en otras, solo se determina si esta presente o no.

11.3. Operacionalizacion: la construcciéon de las dimensiones observables

Las propiedades del objeto de estudio consideradas en la/s hipdtesis generalmente estan
formuladas en términos abstractos, en conceptos no observables. Mediante el proceso de ope-
racionalizacion de las variables, las propiedades tedricas del objeto de estudio son llevadas a
expresiones concretas y directamente observables. Ello se logra a través de la dimensionaliza-
cion de la variable.

Con el término “dimensiones” de la variable se alude a las diversas facetas en que puede ser
examinada una de las caracteristicas o propiedades del objeto de estudio. Una dimension es
una sub-variable, en suma, una variable que esta en relacion con el resto de las dimensiones
que describen al objeto.

La operacionalizaciéon consiste en realizar definiciones de nuestras dimensiones de andlisis de
manera tal que resulten “observables”, traduciendo nuestras hipotesis tedricas en hipotesis de
trabajo empirico. Para ello, las variables requeriran una formulacién tal que presenten términos
observables directos. A su vez, “la operacionalizacidon agrega, a los procedimientos l6gicos y
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tedricos de la definicién operacional, la identificacion de los medios materiales o practicos para
realizar la constataciéon”s.
Es conveniente tener presentes algunos criterios para evaluar y escoger los procedimientos
que daran como resultado los indicadores:
a. Especificidad: su capacidad para detectar solo la variable referida y no otra aso-
ciada a ella.
b. Sensibilidad: capacidad del procedimiento para captar la minima presencia de
la variable.
¢. Costo: que resulte accesible acorde al presupuesto de la investigacion.

También se necesita considerar, en relacién con la confiabilidad del dato, que nuestro ins-
trumento de recoleccién no altere el comportamiento del objeto de estudio o, por lo menos,
reducir a suminima expresién su incidencia, y si la construccién de “observables” implica deter-
minar las dimensiones de las variables sobre las cuales realizaremos el procedimiento que nos
permitird obtener el dato; concomitantemente, necesitaremos tener presente cudles seran las
fuentes de estos datos, para evaluar su validez y confiabilidad.

En relacion con las fuentes de datos, es necesario considerar que los diferentes desarrollos tec-
noldgicos imperantes en los distintos momentos histéricos son un factor importante en cuanto a
la disponibilidad de tecnologia para la observacion y/o medicion de la informacion. Toda fuente
de datos dependera de la tecnologia disponible en una determinada sociedad y, en este sentido,
“(...) como toda tecnologia no flota en un espacio social vacio de valores, podemos sostener que
toda ‘fuente de datos’ constituye una cierta configuracién practica instituida socialmente .

En funcion de lo dicho, a la tradicional clasificacion de datos de observacién y datos de labo-
ratorio necesitamos complementarla con la consideracion de la amplia gama de modalidades
posibles, acorde a las tecnologias disponibles por el investigador y a los efectos de esas tecno-
logias sobre la informacién que necesitamos recoger.

Recordamos al lector que se denominan datos primarios a los que proceden del trabajo
propio del investigador, en cuanto a la seleccion de los indicadores, el disefio del instrumento
y la recolecciéon de los datos. Llamamos secundarios a los datos que proceden de fuentes pro-
ducidas por otros investigadores, que estan ya disponibles para ser re-trabajados como, por
ejemplo, los censos nacionales.

Por ejemplo, en el supuesto de que una de nuestras variables fuese
“apoyo familiar” (el que el estudiante recibe por parte de sus padres), la
misma podria tener varias dimensiones: apoyo afectivo, apoyo escolar,
apoyo economico.

Cuando hablamos de la definicién operacional, nos referimos a explicitar las dimensiones obser-
vables coherentes con la definicién conceptual, lo que conlleva también decidir acerca de cuél sera
la accion concreta o procedimiento mas adecuado a fin de obtener datos validos y confiables.

8 Samaja, op. cit., p. 303.

9 Ellector encontrard un mayor desarrollo del concepto de Indicador en el préximo capitulo.

10 Samaja, op. cit., p. 257.

11 Samaja propone denominar “informacion secundaria directa” a aquella que se obtiene accediendo a los datos brutos
producidos por otros investigadores; asimismo utiliza la expresién “dato secundario indirecto” cuando se emplea informa-
cién secundaria ya trabajada. Op. cit., p. 260.
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11.4. Sobre las variables, sus categorias o valores, y los indicadores

Segun sea el control que sobre ellas tenemos en el proceso de investigacién, las variables
admiten la siguiente clasificacion:

Variable dependiente: es la de interés principal. Representa al desenlace o resultado que se
pretende explicar o estimar en el estudio. Es el fendmeno o situacién explicado, el resultado
esperado. Esta variable no se manipula, sélo se mide. “Podemos pensar en las variables depen-
dientes como los resultados que podrian depender del tratamiento experimental o de lo que el
investigador modifica o manipula”?. ;Cual es la mejor variable dependiente?: la mas sensible a
cambios en los diferentes niveles de la variable independiente. De lo contrario, aunque el expe-
rimento haya tenido efectos, no se podra detectar.

Variable independiente: se la denomina también variable de tratamiento, ya que representa
los tratamientos o condiciones que el investigador controla para probar los efectos que produce
en la variable dependiente. Define la condicién bajo la cual se examina la variable dependiente.
Es la que explica, condiciona o determina el cambio de los valores de dicha variable. Por ejem-
plo, si quisiéramos averiguar si varian las calificaciones de matemaéticas entre grupos de estu-
diantes procedentes de diversas escuelas, acorde a la aplicacién de una prueba estandarizada,
la variable independiente es la escuela y la variable resultante o dependiente es la calificacion.
No obstante, no siempre es posible determinar cual es la variable independiente, aunque sepa-
mos que existe relaciéon entre las variables. ;En relacidon con qué parametros decimos que una
variable es independiente o (en su defecto) mas independiente que otra? La respuesta es que
la mejor variable independiente es aquélla que es independiente de cualquier otra variable de
nuestra investigacion. Por lo tanto, podemos decir que arroja la méxima informacién en relacion
con otras variables independientes de nuestro estudio.

Variable de control: es aquélla que podria tener influencia sobre la variable dependiente y
que, por lo tanto, es necesario controlar. Por ejemplo, si quisiéramos saber sobre la relacién
entre la velocidad de lectura y la comprensién de la lectura, podriamos querer controlar los
factores socioculturales y familiares de nuestros sujetos en estudio, ya que éstos podrian tener
influencia tanto en la velocidad como en la comprension lectora. Seria entonces necesario man-
tener constante la variable “factores socioculturales”.

Variable extrafia: ésta podria tener influencia impredecible sobre la variable dependiente.
Pensemos en los efectos de los programas televisivos en relacion con la incorporacion del capital
cultural escolar. Podriamos encontrar que ciertos tipos de programas televisivos, por ejemplo,
documentales, podrian influir positivamente, mientras que otros programas, tendrian influencia
negativa en relacién con la incorporaciéon de dicho capital.

Variable moderadora o interviniente: en este caso nos encontramos con una variable que
puede estar afectando tanto a la variable dependiente como a la independiente, y enmascara la
relacion entre ambas. Recordemos el ejemplo de la relacion entre delito y consumo de helados,
donde es la temperatura la que modera esa relacion.

12 Salkind, N., Métodos de investigacion, Prentice Hall Hispanoamericana SA, México, 1997, p. 25.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 117



Tipos de variables Definicion Otras formas de nombrarlas

Indica si el “tratamiento” o ® Variable resultante
Dependiente “manipulacion” tuvo algun = Efecto

resultado o efecto. ®  Variable de criterio

Variable que se manipula para = Tratamiento
Independiente observar qué efecto causa sobre ® Factor

la dependiente. ® Variable predictora

Variable relacionada con la
De control variable dependiente y cuya = Variable restrictora
influencia hay que eliminar.

Variable relacionada con la
variable dependiente o indepen-
diente, que no forma parte del
experimento.

Extrana = Variable amenazadora

Variable relacionada tanto con
la dependiente como con la in-
dependiente, que tiene influen-
cia en la dependiente.

Moderadora o interviniente = Variable de interaccion

Para concluir este apartado, remarcamos que no existe algo natural, dado en la realidad ex-
terna, que sea la variable a indagar, pues ésta no es sino un constructo del investigador. Una va-
riable con la misma denominacién puede ser construida de forma diferente por investigadores
diferentes. La forma de operacionalizarla dependera del concepto tedrico que la sustenta, pero
también dependera de los criterios de validez y confiabilidad aplicados. De lo que se trata es del
esfuerzo del investigador por traducir ese universo abstracto de la teorfa a unas dimensiones
observables en la realidad.

Valor o categoria de la variable: cuando las propiedades que predicamos de nuestro uni-
verso aparecen de manera no homogénea, es decir, los individuos de ese universo tienen esas
propiedades en diferentes cantidades y grados, o bien hay quienes las tienen y otros que no
estamos ante variables de nuestro objeto de estudio. El hecho de que un atributo pueda tener
variabilidad supone entonces que adoptara valores o categorias diferentes en nuestro universo
0 poblacion. Asi, algin o algunos estudiante/s de nuestro curso podra/n tener una calificacion
promedio de 8, pero habra quien/es tenga/n 7, 6, etc. Si una de las variables con las que tra-
bajamos es rendimiento escolar, algunos sujetos de nuestra muestra tendran rendimiento alto,
otros, medio y, otros, un rendimiento bajo. Esta variable no arroja un dato tan preciso como el
anterior, el promedio, pero, aunque no podemos calcular exactamente la diferencia cuantitativa
entre estos distintos rendimientos, podemos establecer que existen grados diferentes en ese
rendimiento. Menos informacién nos da una variable que sélo nos indica si se tiene o no un
determinado atributo: por ejemplo, si concurre o no concurre a la escuela, si tiene o no com-
pleta la escolaridad primaria. Como puede apreciarse, tenemos diferentes niveles o escalas de
medicion de las variables. Este dato es importante en cuanto que permitira saber cdbmo procesar
la informacion seguin sea la escala de cada variable.

En la tercera parte, cuando abordemos el procesamiento, andlisis e interpretacién de los da-
tos, desarrollaremos mas profundamente la cuestion.

Indicador: todo dato cientifico pone en relacion un concepto abstracto con un “estado de co-

sas” del mundo externo vy, para ello, ejecuta algun procedimiento aplicado a una o mas dimen-
siones consideradas como aspectos “observables” de dicho concepto. Asi, debemos considerar
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que el indicador abarca dos tipos de elementos:
= la dimensién considerada como observable;
= ¢l procedimiento para ejecutar la observacion.

La investigacion se desarrolla en un proceso de construccién que va de lo mas abstracto a lo
mas concreto, de la teorfa hacia la experiencia, hacia lo empirico, lo observable a través de los
sentidos, y vuelve nuevamente hacia la construccion teoérica.

, DIMENSION

TEORIA - CONCEPTOS ABSTRACTOS EMPIRICA-
NUEVO CONOCIMIENTO TEORICO CONCRETA-
OBSERVABLE

Los procedimientos pueden ser: la observacién de un “conjunto de
indicios”; la construccién de escalas, tests o distintos tipos de indi-
ces, preguntas, etc.

Cuando hablamos de indicadores nos encontramos con la cuestion de la validez y la con-
fiabilidad del dato, tantas veces mencionada. Veamos con mas profundidad estos conceptos
fundamentales en toda investigacion cientifica.

Sostengo que las dos virtudes cardinales de dato cientifico estan re-
partidas entre estos dos componentes de la definicion del indicador:
la validez pone en juego la seleccion de las dimensiones y la con-
fiabilidad, la construccion del procedimiento. Este ultimo encierra la
importante cuestion de los limites en las variaciones de contextos en
los que el procedimiento puede ser aplicado®.

€n el procedimiento de construir el indicador es fundamental que las
dimensiones seleccionadas sean relevantes y especificas en relacion
con nuestra definicion conceptual de la variable, que la construccién de
los procedimientos sea adecuada y que los resultados que produzcan
tengan la mayor independencia de los factores externos en el momento

de hacer la medicion u observacion.

Algo mas acerca de las muestras

Para finalizar este capitulo, recordemos que una muestra es una porcién del universo, un
subconjunto de unidades de analisis que suele denominarse también “poblacion”. Posiblemen-
te el lector se encuentre con que distintos autores usan ambos términos con idéntico sentido.
Cuando el grupo de unidades de analisis seleccionado replica las caracteristicas del universo,
los resultados obtenidos en la investigacidon podran generalizarse, esto es, son generalizables
o tienen generalizabilidad. En algunos casos, el investigador tendra como maxima aspiracion
llegar a enunciados o leyes generales y universales, pero, salvo casos excepcionales, no podra
trabajar con el universo, por las razones ya expuestas. De modo que si su objetivo es generalizar
los resultados al universo, debera construir una muestra probabilistica. Existen también, muy
frecuentemente en el ambito de los estudios educativos, investigaciones de caso Unico, que no
se proponen generalizar los resultados. Se considera que el caso seleccionado obedece a una
intencionalidad orientada por criterios de tipicidad, de interés sustantivo para el proyecto. Esta-
mos ante el caso de muestras no probabilisticas. Hay diversos procedimientos para construir las
muestras y abundaremos al respecto cuando desarrollemos los disefios cualitativos y cuantitati-
vos y los diferentes tipos de muestreo que les corresponden.

13 Samaja, op. cit., p.170.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

1.
Le proponemos que, en funciéon de las preguntas enunciadas en relacion con el problema de
investigacion, formule ahora de manera declarativa su/s hipotesis. Luego:
= identifique cuéles son las variables de la misma;
= examine las categorias posibles de las variables y su relacién con su marco tedrico.

2.
= Plantéese los objetivos generales de su trabajo, examinando los pasos y acciones de
la investigacién que esta proyectando.
= Piense dos o tres grandes objetivos generales.
= Ahora desagregue los mismos en objetivos particulares, los segundos deben “des-
prenderse” de los primeros, estar incluidos en ellos.
3.

Vea el siguiente cuadro (s6lo reproducimos una parte del original).

Cuadro 1: Frecuencias y porcentajes de constructos individuales producidos por los maestros.
(n=35) (Extraido del libro de Kaplan, C., Buenos y malos alumnos)

Constructos fr %
Inteligente 22 7,4
Capacidad de relacionarse 21 7.1
Responsable 19 6,4
Extravertido 19 6,4
Rendidor 17 5,7
De familia constituida 17 5,7
Buena conducta 12 4,0

= Reflexione acerca de qué preguntas se hace la investigadora teniendo presentes los
constructos y el titulo del cuadro y del libro.

= ;Podria atribuir los adjetivos que aparecen a su condiciéon de categorias de alguna
o algunas variables?

= Haga el gjercicio de formular variables a partir del cuadro y establezca sus dimensiones.
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NOTAS FINALES AL CAPITULO Il

I En una hipotesis nula no hay relacién entre ciertas variables, o sea que al ponerlas en relaciéon no hallaremos
ninguna desigualdad con respecto al fendmeno en estudio, y se refieren al universo. Por ejemplo: “No hay diferencia entre
la calificacion promedio de los alumnos de tercer afio Comercial y la de los alumnos de tercer afio de Bachillerato”.

Dicho con otras palabras, el hecho de que los alumnos concurran al Comercial o al Bachillerato no esta relacionado con sus
calificaciones promedio. Son iguales al respecto, tanto los estudiantes del Bachillerato como los del Comercial.

Una hipdtesis nula se expresa convencionalmente mediante simbolos griegos, mientras que las hipdtesis de investigacion
con simbolos romanos.

Mientras que las hipdtesis nulas se formulan en relacién con el universo, las de investigacion, necesariamente, son aplicables
a las muestras con las que trabajaremos y se prueban directamente, a diferencia de la hipétesis nula, que se prueba en forma
indirecta.

“(...) Dado que no podemos probar directamente la hipotesis nula, se trata de una hipodtesis implicita. (...) Es por esta razén
que casi nunca se plantean hipoétesis nulas en los informes de investigacién (...)". Salkind, op. cit., p. 31.

Il “Puesto que el individuo constituye el elemento y la sociedad el todo, ;cémo concebir una totalidad que modifica
los elementos de los que esta formada sin utilizar, sin embargo, nada méas que los materiales tomados de esos mismos ele-
mentos?(...)

Ahora bien, en este caso, igual que en todos los que son semejantes a él, la historia de las ideas muestra que nos en-
contramos en presencia no de dos, sino por lo menos de tres soluciones posibles, de las cuales la tercera es a su vez
susceptible de presentar diversos matices. Esta en primer lugar el esquema atomista, que consiste en reconstruir el todo
por la composicién aditiva de las propiedades de los elementos. En realidad ningln socidlogo ha mantenido jamés este
punto de vista (...).

La segunda solucion es, por lo tanto, la de Durkheim, que se puede caracterizar por la nocién de ‘emergencia’ tal como
ha sido desarrollada en biologia y en la psicologia de la Gestalt: el todo no es el resultado de la composicion de elementos
‘estructurantes’, sino que anade un conjunto de propiedades nuevas a los elementos estructurados por él (...).

De aqui la tercera solucién, que es la del relativismo y la de la sociologia concreta: el todo social no es ni una reunién de
elementos anteriores ni una entidad nueva, sino un sistema de relaciones, cada una de las cuales engendra, en cuanto mera
relaciéon, una transformacion de los términos que religa (...).” Piaget, op. cit., p. 33.

1 “Dicho con un ejemplo simple: en cualquier investigacion sobre viviendas (supuesto el caso de que se haya de-
cidido que el estudio se efectte en un universo formado por viviendas pertenecientes a un cierto nimero de barrios), los
investigadores necesariamente deberan referirse a componentes de la vivienda (materiales; nimero de ambientes; grado de
asoleamiento; cantidad de superficie, etc.).

Algunos de estos aspectos de la vivienda pueden ser de tal naturaleza que para poder averiguar el valor que le corresponde
a una vivienda dada, sea preciso determinar previamente el comportamiento de sus partes. Por ejemplo, podria ser que el
grado de asoleamiento se determine mediante un indice que combine el tamafo de las aberturas que reciben sol y el tiempo
durante el que lo recibe, para lo cual serd necesario medir cada abertura de cada vivienda y hacer con tales medidas las ope-
raciones del indice respectivas (por ejemplo, promedios, desvios, etc.). Se advierte, entonces, que el estudio de la vivienda
(unidad de analisis de anclaje) es tributario de un estudio previo de sus aberturas (unidad de analisis de nivel subunitario).”
Samaja, op. cit., p. 165.
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Capitulo Il

sesssnnnnn CAPITULO IIl. EL METODO CUANTITATIVO EN LA
INVESTIGACION EDUCATIVA

La observacion y la experiencia pueden y deben limitar drdsticamente la gama de
las creencias cientificas admisibles o, de lo contrario, no habria ciencia. Pero, por si
solas, no pueden determinar un cuerpo particular de tales creencias. Un elemento
aparentemente arbitrario, compuesto de incidentes personales e histéricos, es
siempre uno de los ingredientes de formacién de las creencias sostenidas por una
comunidad cientifica dada en un momento determinado.

I1l.1. Algunas recapitulaciones

A manera de reflexién sobre lo tratado hasta el momento, recordemos que los enfoques o
paradigmas, siguiendo el razonamiento que planteamos en el epigrafe, constituyen el marco
conceptual y axiolégico en que se encuadra el trabajo del investigador, sostenido en la obser-
vaciéon y la experiencia. Cada paradigma conlleva una forma de concebir el mundo, una forma
especifica de considerar las entidades que conforman la clase de fendémenos en estudio. A la
vez, al posicionarse de forma preferencial en un enfoque, el investigador adopta también una
decision ética y un compromiso con la realidad. Lo queramos (y creamos) 0 no, siempre nuestro
trabajo, por accidon u omisién (por eleccién conciente o no eleccién), es una accién social, e
incide de alguna forma y en alguna medida en la realidad.

Al posicionarnos en un enfoque, no estamos obligados a restringirnos en relacién con los
métodos, estrategias y técnicas de recoleccidon de datos que elegiremos para el desarrollo del
proceso de investigacion.

Si bien los métodos cuantitativos estdn mas vinculados con el enfoque positivista, las técnicas
cuantificadoras pueden ser usadas en los estudios de caso y también en el procesamiento de
los datos cualitativos (en el analisis del discurso, por ejemplo). A ello conviene agregar que los
cuadros estadisticos no dicen mucho en si mismos si no pasan por un proceso de interpretacién
donde la teoria y la subjetividad intervienen necesariamente: los “hace hablar”, méas alla de su
presentacion grafica. El sujeto hace hablar al objeto, el investigador interpreta los datos mate-
maticos con los que trabaja; igualmente también “interpretamos” desde la teoria, las narracio-
nes de los sujetos que estudiamos o los registros de las observaciones que realizamos. Nunca el
dato habla por si mismo de manera “incontaminada”.

Dicho lo anterior, sin embargo, necesitaremos distinguir los métodos que exigen el uso de
la estadistica (descriptiva o inferencial) como instrumento de procesamiento y analisis de los
datos, de aquellos otros métodos cuyas formas de procesamiento y analisis no son estadisti-
cos, 0 que, si se valen de algunas sencillas operaciones matematicas, su uso obedece a una
l6gica diferente.

Hemos visto que los diversos disefios metodoldgicos se definen acorde a las caracteristicas
primordiales del objeto en estudio y los objetivos del proyecto. Ciertos disefios exigen del
investigador un mayor control sobre las variables con las que trabaja. Recordemos que el ex-
perimento es aquel disefio en el cual se tiene el maximo control de las variables. No obstante,
tengamos presente que el experimento es poco comun en nuestro medio, tanto en el campo
de la investigacion social en general como en el campo de los estudios educativos en particular.
Es necesario considerar también los factores contextuales (sociohistéricos y politicos) que los
afectanz y que influyen en las condiciones de posibilidad de toda investigacién cientifica.

En general, sea cual fuere el paradigma en que nos ubiquemos, hay acuerdo en que los disefios

1 Kuhn, T. S., La estructura de las revoluciones cientificas, México, FCE, 1999.

2 Sirvent, M. T. (y equipo), “El proceso de investigacion”, Documento de la catedra Investigacion y Estadistica educacional
I, Departamento de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. Versiéon co-
rregida Mimeo, 2003.
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mas adecuados son aquellos que se valen de métodos tanto cuantitativos como cualitativos
como, por ejemplo, los casos de triangulacion metodoldgica de técnicas como encuestas,
entrevistas y observaciones no participantes.

En las ultimas paginas del capitulo Il, hemos realizado un acercamiento a lo que suele
llamarse controversia entre partidarios de los enfoques cuantitativos, por un lado, y los de-
fensores de los estudios cualitativos, por otro. A continuacién, presentamos una rapida dis-
cusion de algunos aspectos especificos del enfoque naturalista o positivista en relacién con
la investigacion educativa.

Ciencias de la educacién y positivismo: algunas cuestiones sobre el enfoque o
paradigma naturalista o empirico-analitico

Los métodos: cuantitativos se enmarcan en el paradigma positivista, que recibe dentro del
campo de la investigacién social y educativa, segun los diferentes autores, denominaciones di-
ferentes: paradigma empirico-analitico (Popkewicz) y enfoque naturalista (Klimovsky).

Podemos caracterizarlos por los siguientes elementos basicos:

= Monismo metodoldgico: esto significa que se considera que los objetivos y méto-
dos de las ciencias naturales deben valer de igual modo para las investigaciones
sociales y educativas.

= La centralidad de la explicacién causal.

= |a busqueda de leyes y regularidades.

= La creencia en la objetividad y neutralidad, tanto del investigador como de los re-
sultados de su trabajo.

Cuando nos referimos a los enfoques o paradigmas de las ciencias de la educacién en la
primera parte, y especialmente en el capitulo Il, hemos mencionado a Durkheim como el fun-
dador de la sociologia empirica y especificamente de los estudios “cientificos” de los “hechos
educativos”; también hemos subrayado la impronta del positivismo comtiano en sus principios
metodoldgicos.

Durkheim —no obstante su precepto metodoldgico de tratar a los hechos educativos (en tanto
hechos sociales) “como si fueran cosas”— se aparta de las posiciones empiristas. Recordemos
gue enfatiza la construccion de conceptos especificos que desnaturalizan las prenociones del
investigador; consideremos también la importancia que le atribuye a la historia y al hecho de
gue las instituciones educativas, entre otras, pueden ser explicadas en su génesis y funcion
siempre que se tenga presente cada una de las sociedades humanas a las que pertenecen, sus
necesidades especificas, segun sean la cultura y el momento histérico de que se trate.

El conocido postulado durkheimiano de tratar a los hechos sociales “como si fueran cosas”,
solicita no ceder a la tentacién de limitarse a la especulacion. El investigador necesita “salirse
de si mismo” por via de la observacién empirica, mediante el cuestionamiento constante de
sus prenociones. De ese modo, aleja todo lo posible la propia subjetividad de la interferencia
con su objeto de conocimiento.s Dentro de la categoria de hechos sociales entran los hechos

3 “(...) los métodos se distinguen de las técnicas, por lo menos en que éstos son ‘lo suficientemente generales como para
tener valor en todas las ciencias o en un sector importante de ellas.” Kaplan, A., “The Conduct of Inquiry, Methodology
of Behavioral Sciencie”, Chandler, San Francisco, 1964, p. 23., citado por Bourdieu, P.; Chamboredon, J. C.; Passeron, J., E/
oficio del sociélogo, México, Siglo XXI Editores, 1975.

4 Durkheim se autodefine como racionalista, valorando los postulados del apriorismo, por lo cual se coloca en una posicion
epistemoldgica especifica. Ver Vieytes, R., Metodologia de la investigacion en organizaciones, mercado y sociedad. Episte-
mologia y técnicas, Buenos Aires, Editorial de las Ciencias, 2004.

5 La necesidad de que el cientifico social realice una ruptura con sus prenociones, a través del uso de estrategias de ruptura
con las primeras opiniones de sentido comun, es un postulado que Bourdieu, Chamboredon y Passeron retoman en E/ oficio
de sociologo. Los autores plantean que las opiniones inmediatas sobre los hechos sociales se presentan como un conjunto
de juicios falsamente sistematizados. Estas “prenociones” que se “forman por la practica y para ella” (remitiéndose a Dur-
kheim) resultan evidentes y autorizadas debido a las funciones sociales que cumplen. A fin de realizar una “ruptura” con
estas nociones de sentido comun, serdn necesarias técnicas de objetivacion, como por ejemplo, los resultados de la medicion
estadistica. Ver Bourdieu, Chamboredon y Passeron, op. cit.
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educativos: la educacion, que es una accion, una practica, a diferencia de la pedagogia que
constituye el deber ser de la educacion, y es por lo tanto una reflexion o teoria practica. Por
otro lado distingue a las ciencias de la educacién que, en tanto ciencias, han de regirse por las
mismas reglas del método sociolégicos. Esta tradicion ha estado presente principalmente en las
primeras investigaciones dentro del campo educativo. Actualmente consiste en una de las me-
todologias a las que el investigador puede recurrir en forma privilegiada o bien complementaria.
Esta ultima opcion es la mas frecuente en las Ultimas décadas.

I11.2. Cuestiones atinentes a la muestra

Dado que trabajaremos con muestras, es decir, con subconjuntos del universo, una de las princi-
pales cuestiones a tener presente cuando realizamos estudios cuantitativos es si nos proponemos
generalizar los resultados al universo, y por lo tanto, la representatividad de la muestra construida.

Llegado el momento de procesar y analizar los datos, realizamos un procedimiento que con-
siste en “medir” variables. Esta medicién, realizada en relacion con atributos o caracteristicas
de nuestras unidades de andlisis, nos coloca frente a la cuestion de la significatividad de los
hallazgos en relacion con el universo en estudio. Estamos ante el problema de la relacion entre
universo y muestra.

Si queremos que el conocimiento producido pueda hacerse extensivo a todos los casos po-
sibles del universo, esto es, predicar que todas las unidades de analisis que componen nuestro
universo se comportan de la manera segun nuestra investigacion ha demostrado, entonces
deberemos asegurarnos de contar con una muestra probabilistica’.

Esto implica tomar ciertas decisiones que requieren un cuidado especial en la seleccién de la misma.

El criterio de aleatoriedad es fundamental en relacion con la decisién acerca de la muestra,
cuando nos proponemos generalizar nuestros resultados. Nos hallamos ante decisiones sustan-
tivas relacionadas con nuestro objeto de estudio, aunque no siempre prevalezca la seleccion
aleatoria de nuestras unidades de analisis8.

Dado que trabajaremos con un numero finito de elementos (muestra),
la pregunta es: jcuales y cuantos sujetos tendremos que seleccionar?

Si, en cambio, estamos ante ciertas condiciones concretas tales que
la cantidad y los sujetos ya estan predeterminados por la situacion, ten-
dremos que preguntarnos: ya tenemos la muestra, ja qué universo co-
rresponde? ;Podremos generalizar los resultados?

Contamos, para ilustrar lo dicho, con un ejemplo tomado del estudio que Piaget denomind
“Pensamiento y lenguaje”, y que Samaja toma para hacernos explicitas las cuestiones a consi-
derar en las decisiones respecto de la muestra®. La pregunta investigativa de Piaget, en relacion
con las funciones del lenguaje infantil, era:

6 Ver Durkheim, E., “La educacién: su naturaleza y su funcion”, en Educacion como socializaciéon, Salamanca, Ediciones
Sigueme, 1976.

7 "“Se dijo anteriormente que un criterio para distinguir una investigacién cientifica de una intervencion profesional consiste
en que la segunda procura resolver una situacion particular, en cambio la primera intenta establecer las relaciones légicas
entre lo particular (=empirico) y lo universal (=tedrico). En efecto, la investigacion cientifica apunta siempre mas alla de los
eventos particulares que estudia. (...) Esto vale no sélo para las ciencias naturales sino también para las ciencias del espiritu y
para la historia. (...) Lo que importa al cientifico no es sélo captar los hechos particulares sino, a partir de ellos, encontrar las
regularidades, los ritmos y pulsaciones de los sistemas econémicos, sociales y culturales, en ciclos de corta y larga duraciéon”
Samaja, op. cit.,, p. 263.

8 Ver al respecto Bourdieu y Passeron, op. cit; Samaja, op. cit.

9 Extraido del libro de Samaja, op. cit., p. 264.
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Cuédles son las necesidades que el nino tiende a satisfacer cuando habla?

Piaget informa en dicho estudio que tomé a dos (2) nifios de seis afos y medio cada uno,
en el transcurso de sus actividades: juegos, modelados, célculos y lecturas, sin plan fijo y sin
limitaciones en cuanto a las manifestaciones verbales.

Los objetivos centrales fueron indagar el contenido y la forma de dichas expresiones verbales
en funcion de cada contexto concreto de conversaciéon y observar otros aspectos relevantes
como el temperamento de los nifios, etc.

Procedié a registrar la conversacion verbal y a fragmentarla en frases, que fueron numeradas.
El trabajo se realizé durante un mes, registrandose 2.900 (dos mil novecientas frases en total,
1.500 de uno y 1.400 del otro nifo).

Acorde a lo descripto podriamos preguntarnos: ¢cudles son los universos de este estudio?
Podemos sefialar al menos tres:

= |os nifos (del instituto, de Suiza, de Europa, etc.);
= |as conversaciones (como configuraciones dindmicas de frases y contextos);
= |as frases mismas (como unidades minimas con sentido).

Para proseguir situdndonos en el andlisis de Samaja, recordemos su concepto ya trabajado
de sistema de matrices de datos que nos permite distinguir distintos niveles de articulacion del
fenomeno: nivel de anclaje, nivel supraunitario (contexto) y nivel subunitario (componentes de
U.A. de nivel de anclaje).

Piaget luego realizé un procesamiento y analisis estadistico de los datos y procedié a la in-
terpretacion de los mismos. Por ahora, dejaremos de lado explicitar sus conclusiones, ya que
preferimos no centrarnos en la teoria de Piaget, que el interesado podra leer si asi lo requiere.

Volviendo a nuestro sistema de matrices, o mejor dicho al de Piaget, encontramos que la
muestra estd compuesta apenas por dos (2) nifos (dos unidades de andlisis con sus respectivas
variables, valores e indicadores); cada conversacion también constituye una unidad de analisis
(con V, R, I); y, finalmente, la muestra mas significativa fue la de las frases (2900), donde Piaget
se centré fundamentalmente en el momento del analisis’. Asimismo, aquél veia con claridad la
necesidad de replicar su estudio, como queda expresado con sus propias palabras:

En efecto, las conclusiones del primer capitulo podran parecer teme-
rarias en la medida en que se refieren sélo a dos ninos, y por lo tanto
a la observacion de cuanto mas de dos tipos psicologicos (es decir,
la variable temperamento). Era imprescindible que intentaramos la
misma experiencia sobre un grupo completo de ninos y tuviéramos
asi acceso a la mayor variedad posible de tipos psicolégicos®.

Siguiendo la perspectiva de Samaja, podemos decir que el proceso de inferir a partir de da-
tos muestrales es analégico. Ello implica un presupuesto de analogia entre las caracteristicas
estructurales del universo y las de la muestra, cuando ésta Ultima ha sido seleccionada aleato-
riamente. Para ello, requeriremos de un conocimiento suficiente acerca de la variabilidad de los
atributos en dicho universo.

Por ejemplo, el niumero de ojos de una especie animal es un atributo
especifico tan estable que bastaria con estudiar a muy pocos espe-
cimenes para establecer su valor normal en la especie respectiva. Se
puede sostener que con dos individuos tengo una probabilidad muy
alta de que el resultado logrado en la muestra es exactamente el
valor del universo™.

10 Piaget, J., El lenguaje y el pensamiento en el nifo, Buenos Aires, Guadalupe, 1975, p. 81.
11 Samaja, op. cit., p. 268.
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La evaluacion de una “buena muestra” es un acto logico y epistemols-
gicamente complejo: a los efectos evaluativos y metodolégicos, tendre-
mos en cuenta que existen, consecuentemente, tantas muestras como
matrices de datos tengamos en nuestro objeto de estudio.

La seleccién de la muestra involucra juicios de analogia que requieren
un conocimiento acerca de la estructura del universo en estudio. Final-
mente, la muestra estara en relacion intrinseca con todas las estrate-
gias de investigacion de nuestro trabajo.

Existen dos tipos de criterios para establecer la analogia entre la muestra y el universo:
a. Criterios sustanciales, validos para todo tipo de muestras.
b. Criterios formales, validos sélo para muestras aleatorias.

Los criterios sustanciales hacen referencia a la ya mencionada analogia entre muestra y univer-
so. Con respecto a los criterios formales, tenemos que decir que no es posible establecer de ma-
nera absoluta si las U.A. seleccionadas constituyen una buena muestra, pero si es factible calcular
la probabilidad de que lo sean, siempre y cuando hayan sido seleccionadas aleatoriamente.

Ambos criterios suelen aplicarse de manera conjunta en los procesos decisorios respecto de
la muestra, y un ejemplo claro de ello es el caso del muestreo estratificado, una modalidad de
muestra aleatoria.

La mayoria de las investigaciones educativas son de caracter exploratorio o descriptivo. En los
estudios educativos, aun cuando se trate de disefios de tipo cuantitativos, nos hallaremos con
dos tipos de muestras posibles:

= Muestras probabilisticas, mediante algun procedimiento al azar que luego examinaremos.
= Muestras no probabilisticas, mediante la seleccion intencional de las U. A..

Si bien tanto el procedimiento de seleccién como la cantidad de unidades de andlisis son
cuestiones a considerar, lo relevante es, en sintesis, la correspondencia entre los criterios consi-
derados y la estrategia general de nuestro estudio.

El tamafo de una muestra representativa dependera de la variabilidad del atributo estudiado
en el universo, del margen de precision que pretendemos y del riesgo que estamos dispuestos
a correr con respecto a los posibles errores en las estimaciones. No obstante, no siempre se
requiere trabajar con muestras probabilisticas:

€n estudios de tipo exploratorios, las muestras no son de tipo proba-
bilisticas sino finalisticas o intencionales, dado que es mas pertinente
escoger deliberadamente a los sujetos de estudio en funcién de ciertas
caracteristicas que son fundamentales para nuestros objetivos. Tratan-
dose de estudios de cardcterintensivo y no extensivo, nos conviene con-
tarconunavariedad de caracteres en funcién de nuestro disefo elegidos
intencionalmente” mas que ponderar la eleccién al azar y la cantidad.

Por ejemplo, si nos interesara conocer coémo perciben y experimentan
los alumnos la vida escolar, nos convendria elegir nifios de diferentes
edades y clases sociales, y realizar comparaciones.

El siguiente cuadro sintetiza los criterios fundamentales a considerar en el momento de tomar
decisiones en relacion con la muestra.

12 Ello no implica que estamos sesgando intencionadamente los resultados.
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Criterios para la evaluacion de una buena muestra

» Laevaluaciénde una muestra es un acto léogicoy epistemoloégi-
camente complejo.

= Enunainvestigaciéon hay tantas muestras como matrices de da-
tos estemos estudiando.

= Una investigacion interpretativa con un disefio exploratorio-
descriptivo puede tomar desde un solo individuo hasta unos
pocos (de cierto nivel segun el sistema de matrices), y a la vez
tomar grandes cantidades en otro nivel (tal es el caso de las
frases en Piaget); esta situacion permitiria hacer conjeturas
bien fundadas acerca del universo en ese mismo nivel.

= Una buena muestraimplica criterios de analogiay comparacién
entre ella y el universo, por lo cual debemos conocer suficien-
temente a este ultimo.

= Una buena muestra no responde a criterios absolutos, sino que
estaenrelaciéondirecta con la estrategiainvestigativa,y esta pre-
misa es valida tanto en disefios cuantitativos como cualitativos.

* Hay tres contextos posibles a considerar para establecer si te-
nemos una buena muestra: si estamos ante un diseio explora-
torio, descriptivo o experimental (o quasi experimental).

111.3. Los estudios descriptivos cuantitativos y los diferentes tipos
de muestreo

Nos referimos aqui a los disefios descriptivos cuantitativos, ya que también existen disefios
descriptivos cualitativos y disefos triangulados.

Los disefos descriptivos cuantitativos son aquéllos en los que realiza-
mos una descripcién de las frecuencias con que aparecen los valores de
nuestras variables en la poblacion estudiada; calculamos las proporcio-
nes, los porcentajes, medidas de tendencia central y medidas de disper-
sion (estadistica descriptiva)®s.

Si pretendemos que esta descripcién, ademas de ser valida para nues-
tra muestra, describa el comportamiento del universo en estudio, enton-
ces tendremos que trabajar con una muestra representativa.

La construccion de las muestras implica decisiones y procedimientos especificos dependiendo
de las caracteristicas del objeto, los objetivos y la estrategia general de la investigacién empren-
dida. Teniendo presente la clasificacién ya mencionada de muestras (muestras probabilisticas y
muestras no probabilisticas), podemos observar diferentes tipos en cada clasificacion.

Tipos de muestras probabilisticas (muestras representativas)
= Al azar simple o muestreo aleatorio simple.
= Muestreo sistematico.
» Muestreo estratificado.
= Muestreo por cimulos.

13 El lector hallara desarrollados estos conceptos en la tercera parte.
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No obstante, podriamos realizar un estudio descriptivo cuantitativo sin pretender transferir

los resultados al universo; en ese caso trabajariamos con una muestra intencional:
Tipos bésicos de muestras no probabilisticas

= Muestreo de conveniencia.

= Muestreo por cuotas.

111.3.1. Muestreo probabilistico

Aleatorio simple

Este tipo de muestra se caracteriza porque cada miembro del universo tiene una probabilidad
conocida, igual e independiente de ser seleccionado como parte de la muestra. La probabilidad es
igual porque el procedimiento realizado para la seleccién, la aleatoriedad, nos asegura que no existe
predisposicién o intencidn de elegir a unas personas y a otras no. Es independiente porque al elegir
a una persona no se influye en las futuras selecciones de otras que integraran la muestra.

El procedimiento consta de cua

tro pasos:

1. Definir el universo del cual se seleccionara la muestra.

2. Realizar un listado de todo el universo.
3. Asignar numeros a cada miembro del mismo.
4.

Seleccionar los individuos de la muestra mediante el uso de una tabla de nimeros

aleatorios o procedimiento equivalente.

En el cuarto paso podemos recurrir, por ejemplo, a una tabla de numeros aleatorios, que
se caracteriza porque el listado de numeros es generado de manera que la probabilidad de
seleccionar un nimero que termine en 1, 2 6 3, etc., es igual, lo que significa que al relacionar
nombres con nimeros la probabilidad de elegir cualquier nombre también es igual.

Ejemplo de listado del universo (un recorte)

1.Juana
2.Jorge
3.Graciela
4 Esteban
5.Clara
6.Elisa
7.Braulio
8.José
9.Adrian
10.Amanda

11.Sandra
12.Alejandra
13.Josefa

14 Felicitas
15.Carlos
16.Javier
17.Mariana
18.Federico
19.Daniela
20.Vicente

21.Cecilia
22.Narciso
23.Penélope
24 Silvia
25.Estanislao
26.Elena
27.Camila
28.Fernando
29.Francisco
30.Samuel

En este listado aparece un universo ficticio compuesto por 30 personas cuyos nombres han
sido numerados, en pro de la seleccion.

Tabla de nimeros aleatorios (recorte)

23157
05545
14871
38976
97312
11742
43361
93806
49540
36768

48559
50430
03650
49751

17618
69183
82859
04338
31181

76233

01837
10537
32404
94051
99755
44339
11016
38268
08429
37948

25993
43508
36223
75853
30870
47512
45623
04491
84187
21569
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En esta tabla, cabe esperar que haya cantidades iguales de digitos, distribuidos al azar entre
todos los numeros.
Veamos el procedimiento para seleccionar la muestra (utilicemos 5 personas del listado del universo).

1. Cerrando los ojos y con la punta de un lapiz, posicionarse en algun lugar de
la tabla de nUmeros aleatorios (a ciegas, de manera de no sesgar el punto de
partida de la seleccion).

2. Supongamos que el lapiz cayd sobre el nimero 6 en la Ultima fila (36768). Dado
que el primer nimero de dos digitos (de dos digitos es la cantidad de nuestro
universo) que encontramos a partir de ese posicionamiento es 68, lo buscamos en
nuestro listado de personas. Puesto que nuestro listado estd compuesto por sélo
30 personas, y no hay nombre que corresponda con el nimero 68, seguimos con el
siguiente numero de dos digitos que figure en la tabla, en este caso seguimos con
la segunda columna.

3. Encontramos los siguientes dos digitos en la segunda columna: 48559. Pero tampo-
co existe ninguna persona listada con ese numero.

4. Pasamos al de abajo en la misma columna. Tampoco hemos tenido suerte ya que
nuestro universo no pasa de 30.

5. Seguimos con el numero de abajo, 03650, y ahi si los primeros dos digitos (03) nos
llevan al listado de nombres. La primera persona seleccionada de nuestra muestra
de 5 individuos es Graciela, que tiene el nimero 3 en el listado de nombres.

6. Cuando hayamos bajado por todos los dos primeros digitos de la segunda columna,
proseguimos en la misma columna con los siguientes dos digitos, tal como indicamos
con la flecha. Asi, hasta seleccionar la cantidad de individuos que requerimos.

En sintesis, en términos practicos, las muestras aleatorias simples requieren un listado com-
pleto de todos los integrantes de la poblacion y una tabla de nimeros aleatorios o algun otro
medio aleatorio como, por ejemplo, un bolillero, tarjetas con los nombres impresos dentro de
un sombrero, etc.. Es importante que distingamos una muestra al azar de una muestra “a la
buena de Dios":

No puede obtenérsela encuestando a las cien primeras personas con las
que uno se cruza en la calle, o aceptando como validas las cien primeras
respuestas telefonicas a un llamado formulado desde una radioemiso-
ra. Obviamente aquéllos que no salen a la calle o que no escuchan radio
no cuentan con oportunidad alguna de ser seleccionados®.

Muestreo sistemdtico

Este tipo de muestra es mas sencilla, y suele ser mas utilizada, pero tiene algunas limitaciones
en cuanto a que no se cumple el principio de que todos los miembros seleccionados tengan la
misma probabilidad de ser elegidos. Consiste en elegir el k-ésimo nombre de la lista. K-ésimo
representa un numero entre 0 y el tamafo de la muestra que se necesita. El procedimiento es
el siguiente:

= Se divide el tamafio del universo por el tamafio de la muestra deseada. Por e€j., si
necesitamos una muestra de 5 personas y el universo lo constituyen 30 individuos,
se escogeran cada seis en la lista del universo: 30 /5 = 6. (Se requiere el listado de
U.A. de nuestro universo.)

= Como punto de partida se elige aleatoriamente un niumero entre 1y 6, ubicando en
la lista a la primera U.A. elegida, seleccionando luego cada 6 a las siguientes U.A.
Por ejemplo, teniendo presente nuestro listado y la cantidad de nuestra muestra (5),
si comenzamos a partir del numero aleatorio 5, el siguiente elegido sera Sandra.

14 Blalock, H., Introduccidn a la investigacion social, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1998, p. 65.

132 Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



Muestreo estratificado
Cuando son relevantes para nuestro estudio, caracteristicas tales como, por ejemplo, edad,
sexo, nivel educativo, etc., es conveniente un muestreo estratificado.

Estamos interesados en conocer y describir el rendimiento escolar de
los alumnos de I°M afio de las escuelas publicas y privadas de una deter-
minada jurisdiccion, segun los siguientes atributos o variables: institu-
cion formadora de los docentes que se desempefian en cada una de ellas
(distintos ISFD) y estrategias diddcticas. Hipotetizamos que el rendi-
miento de los estudiantes mostrara diferencias segun las estrategias
diddacticas utilizadas por los profesores, que conjeturamos diferentes
acorde al Instituto del cual proceden. Nuestro universo lo constituyen
todas las escuelas de una jurisdiccion (la que hayamos tomado, puede
ser a nivel de municipio, provincial o nacional) de gestion publica y pri-
vada. Para realizar un muestreo aleatorio de escuelas, dados nuestros
virtuales problemas e hipotesis, necesitaremos un muestreo aleatorio
de tipo estratificado segun la gestion.

Pasos a seqguir:

1. Se realizan dos listados por separado: de escuelas publicas, por un lado, de escue-
las privadas, por otro.

2. Se adjudica un numero a cada escuela de cada listado.

3. Se tomara una proporcién o porcentaje que refleje a las proporciones del universo.
Por ejemplo, si el porcentaje de escuelas privadas de la jurisdiccién que nos interesa
es del 30%, nuestra muestra debera estratificarse en la misma medida, es decir un
30 % debera estar compuesta por escuelas de gestiéon privada.

4. Se procedera a usar la tabla de niumeros aleatorios como ya se ha indicado, para el
caso de muestra al azar simple o aleatorio simple, seleccionando de cada listado la
cantidad correspondiente segun los porcentajes establecidos.

Puede ser que necesitemos estratificar segun criterios que incluyan mas de una variable,
como se muestra en el siguiente ejemplo:

ANo
Residencia Total
1° 2° 3°

1.200 1.200 600 3.000
Rural

(120) (120) (60) (300)

2.800 2.800 1.400 7.000

Urbana

(280) (280) (140) (700)

4.000 4.000 2.000 10.000
Total

(400) (400) (200) (1.000)

Figura 4.1. La seleccion de una muestra cuando hay mas de un estrato consiste en tomar
una proporcion de cada nivel. Aqui el tamafo de la muestra se indica entre paréntesis de-
bajo del tamafo de cada grupo de la poblacion®.

En este caso, un universo de 10.000 estudiantes se estratifica segun las siguientes variables:
afo que cursa, lugar de residencia (urbano-rural), y se ha seleccionado un 10% de cada estrato.

15 Salkind, N., Métodos de investigacion, México, Prentice Hall Hispanoamericana SA, 1997, p. 102.
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Muestreo por cumulos

Este tipo de muestra puede resultar util en el campo educativo, ya que basicamente se parte
de identificar las instituciones donde hallaremos a los sujetos de nuestra investigacion. Ponga-
mos por caso, distintos Institutos Superiores de Formacién Docente de dos jurisdicciones. Iden-
tificaremos aquellos ISFD que deseamos estudiar y luego, mediante una tabla de nimeros alea-
torios, seleccionaremos para cada grupo una cantidad proporcional de sujetos para la muestra.
Esta modalidad es muy “econémica”, pero dependerd de nuestro disefio su aplicabilidad, ya
gue los grupos de sujetos deberan ser suficientemente homogéneos, controlando concreta-
mente aquellas variables que podrian introducir sesgos en los resultados.

Tamafio de la muestra

Otro elemento importante cuando trabajamos con muestras probabilisticas es el tamafo. En
relacion con la magnitud de la muestra, existen ciertos criterios que nos limitaremos a mencionar,
dado que su desarrollo excederia los limites de este trabajo. La construccidon de muestras probabi-
listicas representativas se suele solicitar a estadigrafos que trabajaran con los siguientes datos:

s = desviacion estandar de la variable dependiente;

t = el valor critico necesario para rechazar la hipétesis nula;

d = la magnitud que se estima tiene la diferencia promedio entre los grupos.

Mientras que la estadistica descriptiva sirve para describir una muestra, la estadistica inferen-
cial nos permite realizar inferencias probabilisticas en relaciéon con el universo del cual se extrajo
la muestra, segun las caracteristicas de esta ultima.

Es crucial en relaciéon con la generalizabilidad de los resultados que obtenemos de una mues-
tra probabilistica el supuesto de que un muestreo repetido de la poblacion producira un conjun-
to de puntajes que se corresponderan con los valores de los parametros poblacionales.

Los conceptos de probabilidad y de distribuciones muestrales nos introducen en la estadistica
inferencial. El estadigrafo debe realizar una consideracion acerca de la forma de la distribucién de
la poblacion: ¢se trata de una distribucién normal o de alguna otra forma de distribucion? Esto no
podremos saberlo dado que no nos es posible estudiar las caracteristicas del universo. Sin embar-
go, existe el teorema del limite central, que dice que sea cual sea la forma de la distribucion de la
poblacion (normal o no), las medias de todas las muestras posibles de igual tamano, siendo n (ta-
mano de la muestra) igual o mayor que 30, tendran una distribucion normal. Cuando trabajamos
con muestras de menor tamafio podemos recurrir a la estadistica no paramétrica o descriptiva.

Error de muestreo

Con este concepto nos referimos a la estimacién que a partir de las muestras probabilisticas
es posible hacer de las diferencias entre las estadisticas de la muestra y los parametros pobla-
cionales. La magnitud del error depende de la dispersion de la distribucidon muestral y decrece
a medida que aumenta el tamafo de la muestra.

111.3.2. Muestras no probabilisticas

En el muestreo no probabilistico desconocemos la probabilidad que tiene cada una de las U.
A. de nuestra poblacion de ser seleccionada. Existen diferentes modalidades de seleccionar las
unidades de analisis cuando trabajamos con muestras intencionales. Mencionaremos las princi-
pales de estas formas de muestreo.

Muestreo de conveniencia

Es frecuente el caso de estudios que se realizan tomando como sujetos de la muestra a perte-
necientes a un publico cautivo, por ejemplo, estudiantes. Estos se hallan “obligados” a partici-
par, como parte de las actividades propias del curso, sobre todo cuando se trabaja con adultos.
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Simplemente, en el caso de estar trabajando con encuestas, les seran distribuidas durante los
horarios de clase. Hay que aclarar que no estamos ante muestras aleatorias aunque, como ya
dijimos, quiza hasta cierto punto puedan ser representativas.

Muestreo por cuotas

Es similar al estratificado, con la diferencia de que no se seleccionan aleatoriamente los suje-
tos de cada estrato, por lo cual consisten en cuotas proporcionales de individuos que se eligen
segun vamos teniendo acceso a los mismos, es decir, segun van apareciendo los sujetos. Este
tipo de muestreo, tanto como el anterior, suele ser usado también en disefios cualitativos.

111.4. Técnicas de registro y medicion de variables cognitivas y actitudinales

Las pruebas

Este tipo de medidas sirven para determinar el resultado de un experimento. En este caso,
miden la efectividad de un “tratamiento” o estado de una variable en una muestra aleatoria.
Por lo tanto, pueden ayudarnos a construir y probar hipotesis. También pueden utilizarse como
herramientas de diagndstico y preseleccion, pues nos dan una idea de las cualidades de los
individuos. En este sentido, permiten decidir cuando se trata de seleccionar individuos para
distintos tipos de programas, y también para evaluar los resultados de los mismos. Para decidir
el formato de una prueba se requiere, en términos generales, tener presente:

iCémo se administrara la prueba?

¢Cudl es la naturaleza de la conducta a evaluar?

iSon los individuos quienes informan de su propia conducta o se los observa?
iLas pruebas son grupales o individuales?

iSe establece un limite de tiempo?

iSe estructura en funciéon de opciones multiples o es una pregunta abierta?

A continuacién incluimos un cuadro descriptivo de las pruebas y su utilizacion®.
Qué hacen Coémo lo hacen Un ejemplo

Ayudan a los investiga-
dores a determinar el
resultado de un estudio
Ayudan a proporcionar Las pruebas, por lo regular, se adminis- | Un maestro necesita saber en qué tipo
informacién de diagnosti- [tran al principio de un programa para |de programa de lectura debe colocar a
co y preseleccién tener una idea del status de la persona [un nifio dado

Un trabajador social en el area de la
salud mental necesita ubicar un cliente
en un programa de rehabilitacion por
uso de drogas

Un comité de estudios de posgrado

Las pruebas sirven para decidir qué per- |usa los puntajes de pruebas para tomar
sonas se admitiran en ciertos programas | decisiones sobre la admisién de estu-
diantes de licenciatura

Un superintendente escolar utiliza una
Ayudan a evaluar resul- | Las pruebas sirven para determinar si se | encuesta para medir si los programas de
tados alcanzaron las metas de un programa | servicio interno han tenido algin impac
to sobre las actitudes de los maestros

Las pruebas se usan como variables Un investigador desea saber cual de dos
dependientes programas de capacitacion es mas eficaz

Las pruebas sirven para ubicar a la
gente en distintos entornos con base
en ciertas caracteristicas

Ayudan en el proceso de
ubicacion

Ayudan en la seleccion

16 “Los experimentos en psicologia realizados en Estados Unidos se basan en resultados obtenidos usando estudiantes uni-
versitarios de segundo afo; estos estudiantes son un publico cautivo y a menudo deben participar para obtener los créditos
de un curso.” Salkind, op. cit., p.103.

17 Salkind, op. cit., p. 135.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 135



Pruebas de aprovechamiento

Las pruebas de aprovechamiento se suelen utilizar para medir los conocimientos en un area
especifica y sirven cuando queremos “medir” el aprendizaje. Existen dos tipos basicos de esta
clase de pruebas: pruebas estandarizadas y no estandarizadas o hechas por el investigador.
Ambas pueden responder a normas o criterios. Generalmente, las estandarizadas responden a
una norma estandarizada, que permite clasificar a un estudiante en relacion con los otros de la
misma edad.

Una prueba referida a un criterio define un nivel de desempefo, pero no hace comparaciones
con el desempeno grupal. “Por ejemplo, si usted especifica un conjunto de objetivos para el
curso de historia del ultimo ano del bachillerato y establece que los estudiantes, para aprobar,
deben mostrar que dominan 90% de esos objetivos, estard implicando que el criterio es un
conocimiento de 90%" .

Pruebas de actitud

Otro tipo de pruebas son las llamadas “de actitud” o escalas actitudinales, que se usan para
conocer las opiniones acerca de personas, situaciones, sucesos u objetos. Su formato consiste
en presentar una afirmacién y solicitar a cada individuo de la muestra una marca en una escala
descendente que exprese dicha actitud: de acuerdo, sin opinién, en desacuerdo. Desde luego
que los reactivos a incluir tanto como el disefio del instrumento requieren el correspondiente
cuidado. Las escalas de actitudes méas conocidas y usadas en el campo de las ciencias sociales
son las escalas de Thurstone y la de Likert. Desarrollaremos la segunda, por ser la mas amplia-
mente utilizada en estudios educativos.

Escala de Likert

Esta escala es la mas sencilla y utilizada. Consiste basicamente en formular afirmaciones que
expresen una opinién o sentimiento respecto de alguna dimensién sobre la cual nos interesa
indagar, en relacion con nuestro problema de investigacion. Pensemos en un ejemplo concreto
para ir armando estas afirmaciones:

= Nuestro tema de investigacién podria ser las relaciones jerarquicas entre profesores
en tareas de gestion y profesores en tareas docentes.
= Entre las dimensiones del analisis tenemos las opiniones de los sequndos acerca de
como se da esta relacion, para examinar sus actitudes hacia los equipos de gestion.
= Las afirmaciones, en tanto reactivos a aplicar, podrian ser las siguientes:
a. Los profesores en tareas docentes no toman la iniciativa en relacion con in-
novaciones pedagdgicas.
b. Los profesores en tareas docentes son capaces de introducir innovaciones
pedagogicas, sin intervenciéon de los equipos de gestién.
C. Los equipos de gestién son fundamentales cuando se pretende introducir
cambios en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
d. Las modificaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje no requieren
de instrucciones por parte de la gestiéon de las escuelas.

Observemos que una de las caracteristicas de las afirmaciones es que expresan valores posi-
tivos y negativos claros, segun la estimaciéon del investigador. Luego, se listan las afirmaciones
y se coloca, a la derecha de cada una, un espacio con los cddigos que expresan el grado en
gue esta en acuerdo o desacuerdo con cada una de las afirmaciones, solicitando que se circule
aquella opcion que exprese su posicion al respecto. Por ejemplo:

TA: totalmente de acuerdo

A: de acuerdo

I: indeciso

D:  en desacuerdo

TD: totalmente en desacuerdo

18 Salkind, op. cit., p. 138.
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La forma en que se asignan los puntajes es la siguiente: las afirmaciones positivas se califi-
can del 5 al 1, representando 5 “totalmente de acuerdo”. En cambio los reactivos negativos o
desfavorables se califican del 1 al 5, donde 1 representa “totalmente de acuerdo”. Con este
procedimiento, nos aseguramos que las calificaciones promedio mas altas siempre reflejen las
actitudes mas positivas. El puntaje que se asigna a cada individuo es el promedio de sus punta-
jes en todos y cada uno de los reactivos. Esta escala se conoce, por este motivo, como método
de calificaciones sumadas. Veamos un modelo:

Instrucciones: indique en qué medida esta de acuerdo o en desacuerdo con cada una de las afirma-
ciones que a continuacién usted leerd, colocando una cruz o tildando el codigo de la opcidn corres-
pondiente. Los significados de los codigos aparecen a continuacion:

: significa que usted esta totalmente de acuerdo con la afirmacién
significa que usted esta simplemente de acuerdo con la afirmacion
significa que usted esta indeciso respecto de la afirmacién

: significa que usted esta simplemente en desacuerdo con la afirmacion

: significa que usted esta totalmente en desacuerdo con la afirmacién

Reactivo Calificacion

Los profesores en tareas docentes no toman la ini-

ciativa en relacion con innovaciones pedagogicas. b bL ey

Los profesores en tareas docentes son capaces
de introducir innovaciones pedagdgicas, sin
intervencion de los equipos de gestion.

Los equipos de gestién son fundamentales
cuando se pretende introducir cambios en los
procesos de ensenanza-aprendizaje.

Las modificaciones en los procesos de ensenan-
za-aprendizaje no requieren de instrucciones por
parte de la gestion de las escuelas.

I1l. 5. Los estudios descriptivos

La investigacion descriptiva, de acuerdo con Best, se preocupa de las condiciones
o relaciones que existen; de las prdcticas que prevalecen; de las creencias, puntos
de vista o actitudes que se mantienen; de los procesos en marcha; de los efectos
que se sienten o de las tendencias que se desarrollan. A veces, la investigacion
descriptiva se preocupa de como lo que es o lo que existe se relaciona con algun
hecho precedente que ha influido o afectado a un suceso o condicion presentes.
Cohen y Manion (1990)

Una diferencia importante de los estudios descriptivos en relacion con los disefios experimen-
tales y quasi experimentales, ademas del grado de control que el investigador tiene en relacion
con las variables, consiste en que, dado el caso de disefios descriptivos, nos encontramos ante

19 Best, J. W., en Cohen y Manion, op. cit., p. 101.

20 "El término descriptivo es primariamente bioldgico, teniendo que ver con la organizacion y los procesos de la vida de
las cosas vivientes. El concepto se ha apropiado y aplicado a los diversos fenémenos educativos, histéricos, sociolégicos y
psicoldgicos.” Coheny Manion, op. cit., p. 102.
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un fenémeno o hecho ya dado u ocurrido (post facto), mientras que en los segundos, el inves-
tigador organiza lo que ocurrird. Describir puede consistir en varias operaciones: centrarnos en
la observacion de individuos, grupos, instituciones, echando mano a distintas estrategias meto-
dologicas (cuantitativas o cualitativas o ambas) con el objetivo de describir, comparar, clasificar
y analizar dichos fenémenos.

Tal como lo afirman Cohen y Manion:

"Puesto que la educacién se relaciona principalmente con el crecimiento fisico, social, inte-
lectual y emocional del individuo, los estudios descriptivos contintan ocupando un lugar central
en las metodologias usadas por el investigador educativo”.

Consideramos relevante desarrollar los estudios con cuestionarios y encuestas, dado que son
los mas necesarios y utilizados en investigacion educativa cuantitativa (refiriéndonos especifi-
camente a nuestro contexto nacional). Caracterizaremos brevemente los estudios descriptivos
longitudinales y transversales.

Estudios descriptivos longitudinales y transversales

Los estudios longitudinales o diacrénicos se abocan especialmente a aspectos del crecimiento
humano, y recogen y miden datos de los mismos grupos a lo largo de un periodo de tiempo
que puede ser de varias semanas, 0 meses, o inclusive afos. Se trata de los ya mencionados
estudios de paneles segun la denominacién utilizada en EE.UU. En Gran Bretafa se les llama
estudios de seguimiento o estudio de grupos. En cambio, si estudiamos diferentes grupos en
un mismo momento estamos ante un estudio transversal o sincronico. Produce una “fotografia
instantanea” de una muestra en un momento determinado. Se trata de estudios que tienen
especial importancia para el investigador educativo, pues le permiten realizar comparaciones en
funcion de variables relevantes para el problema planteado.

Para finalizar al respecto, digamos que los estudios longitudinales tienen la desventaja de ser
caros y llevan mucho tiempo y, ademas, se produce lo que se llama “mortalidad de la muestra”,
es decir, los sujetos en estudio van desertando, se rehtsan a seguir colaborando. Ello afecta, ob-
viamente, la validez y confiabilidad de los resultados. También se produce el efecto de medicidn,
gue consiste en que entrevistas o encuestas repetidas a lo largo del tiempo terminan influyendo
en el comportamiento de los sujetos en estudio y afectando sus respuestas.

Cuestionarios y encuestas

Una encuesta es un instrumento que el investigador debe construir, una vez que su disefio
del objeto (fase 3 de la instancia de validaciéon empirica) le permite ya disponer de una matriz
de datos, o mejor dicho de la matriz de datos principal, de anclaje (que incluye, como dijimos,
siempre contextos y componentes, o sea matrices supra y subunitarias y, a veces, también,
matrices coordinadas a un mismo nivel de integracién). En base a las variables ya definidas
operacionalmente, y a los indicadores cuya validez y confiabilidad hemos puesto en discusién
cuidadosa, podremos implementar la bateria de instrumentos para la recoleccion de la infor-
macion. Nuestro problema, la formulacion del mismo y de sus objetivos, nos llevan a plantear
un disefio cuantitativo que, en este caso, puede tener caracter descriptivo o correlacional. La
encuesta nos arrojard una clase de datos que habremos de codificar previamente, para luego
llenar con ellos nuestra matriz de datos y, posteriormente, pasar a la fase de procesamiento,
analisis e interpretacion de la informacion.

Hecha ya la diferencia entre indicador e instrumento, sabemos que el segundo contiene
muchos indicadores (el procedimiento por el cual obtendremos el dato en relacién con una
dimension de una variable, respecto de una unidad de analisis). En suma, dentro del instrumen-
to pondremos muchas de nuestras variables en estudio (o todas, segun el caso) y, por tanto,
muchos indicadores.
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Las encuestas son Utiles para reunir datos a fin de describir los fenémenos y sus condiciones
de existencia, encontrar regularidades, determinar las relaciones entre las distintas variables y
dimensiones en estudio, e inclusive llegar a la formulacién hipotética de relaciones causales,
gue pueden ser insumo de una préxima investigacién. Una encuesta puede abarcar una mues-
tra importante, representativa, o bien restringirse a una escuela o institucién cualquiera. Podria-
mos tomar como sujetos de estudio tanto a estudiantes como padres y docentes, por ejemplo.
Puede tratarse de encuestas estructuradas o semi-estructuradas (cuando se incluyen preguntas
abiertas); pueden ser por via postal y auto-administradas y contener escalas y pruebas del tipo
ya vistas precedentemente.

Los cuestionarios son encuestas estructuradas y pueden ser auto-cumplimentados y, a veces,
suelen ser enviados por correo, lo que supone algunas ventajas tales como abarcar un area
geografica extensa y ser mas econdmicos que las entrevistas personales (en cuyo caso se debe
pagar al entrevistador). En relacién con la confiabilidad del dato el anonimato esta garantizado,
por lo cual podemos inferir que el individuo contestard con mejor disposicion a la sinceridad.
La contrapartida de la via postal y de la auto-cumplimentacion es que la tasa de respuestas y
devolucién no es demasiado satisfactoria en todos los casos. Una garantia de buena respuesta
de parte de los encuestados supone un cuestionario bien construido y ésa serd nuestra respon-
sabilidad al disefar el instrumento. Para ello, se sugiere tener presente que no conviene una en-
cuesta excesivamente larga; su extension debe considerar la disponibilidad de tiempo y esfuerzo
de los encuestados que colaboran con nosotros. El tipo de preguntas debe ser apropiado, esto
es, no podemos hacer preguntas demasiado personales o que podrian ofender a la persona.
Tampoco olvidar las caracteristicas socioculturales de nuestra muestra, en funcion de la formu-
lacion de las preguntas y el lenguaje utilizado. Es importante lograr el interés por responder
el cuestionario, por ello las preguntas deben generar entusiasmo, ser todo lo interesantes que
puedan ser. Salkind presenta un resumen para considerar en el disefio:

Supuestos basicos

€l cuestionario no exige cosas poco razonables del encuestado.

€l cuestionario no tiene un “proposito oculto”.

€l cuestionario solicita informacién que, se supone, tienen los encuestados.

Las preguntas
€l cuestionario contiene preguntas susceptibles de ser respondidas.
€l cuestionario contiene preguntas sencillas.

formato

Los reactivos y el cuestionario se presentan en un formato atractivo,
profesional y facil de entender.

Todas las preguntas y paginas estan numeradas claramente.

€l cuestionario contiene instrucciones claras y explicitas sobre como
debe llenarse y devolverse.

Las preguntas son objetivas.

Las preguntas estan ordenadas de las faciles a las dificiles y de lo gene-
ral a lo especifico.

Se incluyen transiciones de un tema al siguiente.

Se dan ejemplos si es necesario.

Por ultimo, debemos agregar que no solamente cada pregunta llevard un nimero, sino que
también se codificaran las opciones de respuesta. Veamos el siguiente ejemplo.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 139



A continuacion les solicitamos algunos datos personales. Para completar las preguntas, por favor colo-
que la marca en el casillero que corresponda, o bien escriba su respuesta sobre los puntos suspensivos.

1.Sexo: (1).FO (2).M O 2. Edad: OO

4. Profesion/Oficio/Ocupacio

Como podemos ver, cada una de las variables lleva un nimero correlativo y, a su vez, se coloca
un cédigo numérico en cada uno de los valores u opciones de respuesta. En este ejemplo, tene-
mos también el caso de la edad. Dado que la variable es intervalar, es decir numérica, no es ne-
cesario codificar, pues cuando debamos llenar la matriz de datos simplemente introduciremos el
numero correspondiente al dato edad. También podra observarse que existen preguntas abiertas.
En estos casos, una vez listadas todas las respuestas, se codificard cada uno de los distintos valores
o categorias encontrados en la muestra. Abundaremos al respecto en la tercera parte.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS
1.
Vea el siguiente fragmento de la encuesta y examine, tomando en cuenta sus destinatarios, si:
= |as preguntas son adecuadas y sencillas;
= el cuestionario cumple con las consideraciones arriba enunciadas.

2.
Trate de inferir, a partir del ejemplo anterior, cual podria ser el problema y algunos de los
supuestos de la investigacion.

3.
Comience a construir un cuestionario en base a las dimensiones relevantes de su proyecto.

ENCUESTA N°: ........
Escuela
Encuesta a padres o madres de familia

Estimados padres:

Nos ponemos en contacto con ustedes para solicitarles un momento de su tiem-
po para contestar la siguiente encuesta. Su aporte nos ayudard a reflexionar sobre algunos
problemas cotidianos que enfrentan la escuela y las familias, en esto tan importante que es la
educacion de nuestros jovenes. En particular, les solicitamos informacion respecto de las nece-
sidades de las familias en relacion con la escolaridad de sus hijos. Esta encuesta no es obligato-
ria y es anonima, por esto no le solicitamos su nombre.

Desde ya les agradecemos su colaboracion.

A continuacion, les solicitamos algunos datos personales. Para completar las preguntas, por favor colo-
que la marca en el casillero que corresponda o bien escriba su respuesta sobre los puntos suspensivos.

1.Sexo: (1) FO ()M O 2. Edad: OO

4. Profesién/Oficio/Ocupacion: ...........coeeeeeeennnnnnnes

5. Marque el nivel educativo que usted alcanzo:
(1). No tiene estudios I

(2). Estudios primarios [

(3). Estudios secundarios [

(4). Estudios terciarios/ universitarios [

6. Estado civil:
(1) Soltera/o 0  (2) Casada/o //en pareja O (3) Separado/a/ Divorciado/a 0  (4) Viudo/a O

7. Sit. Laboral (1) Empleado/a 0  (2) Desempleado/a 0  (3) Trabajo temporario [J
8. ;Puede decirnos si los ingresos totales en el hogar alcanzan para la satisfaccion de las necesidades
cotidianas de alimentacion, vivienda, estudio, etc.?
(msira ()yNo O
9. Su vivienda es:
(1) Propia O (2) Alquilada O (3) Compartida c/familiar O
(4) Prestada [ (5) Plan FONAVI O (6) Otro O (especificar)
10. Cantidad de hijos: O

11. ;Todos sus hijos que estan en edad de cursar la secundaria estudian? (1) SIO (2) NO O
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NOTAS FINALES AL CAPITULO llI

“Debemos sacar una conclusién que quiza parezca obvia, pero que muchas veces no es tenida en cuenta: todo
proceso de investigacién debe ser pensado por referencia a procesos mas amplios y como potencial generador de procesos
de investigacion mas especificos.” Samaja, op. cit., p. 267.

Il Veamos el siguiente ejemplo: “(...) en 1936 se realizd en los EEUU una encuesta para predecir cdmo se comportaria
el electorado durante las elecciones presidenciales, los resultados obtenidos de una muestra de gran tamafo (jdos millones
y medio de personas!) ‘informaban’ que F. D. Roosevelt serfa derrotado por A. Landon por un gran margen de votos.

¢Por qué se produjo semejante error? Y ademas, ¢hubiera podido detectarse de manera oportuna?

Veamos qué se sabia:

a) se sabia (entre otras muchas cosas) que el oponente de Roosevelt recibié un franco apoyo de los sectores mas adinerados
de la sociedad;

b) se sabia que la muestra habia sido obtenida de las guias telefonicas y de los registros de propietarios de automoviles.
Esa mera combinacién de informacion hubiera debido alertar a los analistas de la encuesta acerca de que la muestra con-
tenfa un fuerte sesgo a favor de las personas adineradas (...) y, consecuentemente, les hubiera aconsejado desconfiar de la
representatividad de dicha muestra (pese a su enorme tamano).” Samaja op. cit., p. 274.
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Capitulo IV

sessssnnnnCAPITULO IV. METODOS CUALITATIVOS E INVESTIGACION
INTERPRETATIVA EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

(-.) Los fendmenos sociales en general, y los educativos en particular, (...) manifies-
tan dos caracteristicas que los diferencian claramente de los fendmenos naturales:
= F| cardcter radicalmente inacabado de los mismos, su dimension creativa,
autoformadora, abierta al cambio intencional. La dimension semiética de
tales fenémenos.

= larelacién en parte indeterminada y, por tanto, polisémica entre el significante

observable y el significado latente de todo fendmeno social o educativo.
Pérez Gémez (1994)

IV.l. La investigacion cualitativa en educacion

La investigacion educativa constituye un campo complejo en el cual se integran y tensionan
distintas disciplinas como la psicologia, sociologia, antropologia, pedagogia, economia, etc. En
él conviven variadas posturas teérico-metodolégicas que se proponen, acorde al disefio de que
se trate, explicar, describir o comprender e interpretar los fenémenos educativos:.

Los métodos cualitativos suelen resultar méas apropiados para el campo educativo en gene-
ral, segun lo demuestra la practica misma de la investigacion, en tanto se proponen superar la
dicotomia o tension teoria-practica, sirviendo esencialmente a objetivos transformadores de la
realidad, a fin de modificar aspectos sustanciales como el proceso de produccién y apropiacién
del conocimiento. La investigacion educativa en el sistema formador docente se propone llevar
a cabo un proceso continuo de aprendizaje que permita contribuir a la profesionalizacion del
docente. Por otra parte, dicho con palabras de Pérez Goémez “(...) por la relacién de dependen-
cia y subordinacion que se ha establecido entre el investigador externo y el practico docente, la
investigacion en este campo ha sido escasamente educativa (...)"s.

Encontraremos denominaciones diferentes para las investigaciones centradas fundamen-
talmente en métodos cualitativos: cualitativa, naturalista, etnografica, interpretativa. Reali-
zamos una breve digresion para sefialar que, si bien los estudios cuantitativos reciben gene-
ralmente la caracterizacién de enfoques positivistas o empirico-analiticos, también solemos
encontrarlos bajo la denominacién de “naturalistas”, tal como emplea el término Klimovsky.
No obstante, etnografos como Hammersley y Atkinson* llaman naturalista al modelo o pa-
radigma interpretativo.

Independientemente de las formas de denominacién que encontremos referidas a los estu-
dios cualitativos, el término “naturalista” adquiere en el marco de la investigacion interpretativa
el significado de una preocupacion centrada en indagar los hechos o fenémenos educativos en
su “realidad natural”, en contraste con los métodos experimentales y cuantificadores de la rea-
lidad. Desde el enfoque interpretativista, la fragmentacion del fendmeno en variables y accio-
nes de control y manipulacion produce una deformacién artificial de la realidad educativa. Por
oposicién, la investigacion cualitativa sostiene una concepcién holistica, esto es, comprender,
en profundidad y desde la totalidad contextual en que se producen las practicas el significado
de los hechos educativos.

1 Pérez Gomez, A., “Comprender la ensefanza en la escuela. Modelos metodolégicos de investigacion educativa”, en
Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gobmez, Comprender y transformar la ensefanza, Madrid, Morata, 1994.

2 "Esta diversidad de disciplinas y perspectivas no representa una anomalia, menos auin una crisis de la investigacién edu-
cativa, sino su estado normal”. Pifa Osorio, M., “Consideraciones sobre la etnografia educativa” investigador CESU UNAM
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/132/13207804.pdf, sitio consultado en mayo de 2008.

3 Pérez Gomez, A., op. cit., p. 115.

4 "El naturalismo se mueve dentro de una amplia gama de corrientes filoséficas y socioldgicas: el interaccionismo simbolico,
la fenomenologia, la hermenéutica, la filosofia linguistica y la etnometodologia” Hammersley y Atkinson, Etnografia: méto-
dos de investigacion, Barcelona, Paidoés, 1993, p. 20.
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En esta perspectiva, la naturaleza de lo especificamente educativo es radicalmente diferente
de los fendémenos fisico-naturales, dado que no estamos ante una realidad fija, estable. Su ca-
racter inacabado y constructivo implica que los sujetos co-construimos nuestra realidad, a la que
"hacemos” y “reactualizamos” cotidianamentes. Los hechos educativos, desde esta perspecti-
va, nos muestran una dimension subjetiva que es fundamental para la investigacion. Ello implica
gue las practicas educativas tienen, ademas de dimensiones observables y medibles, un cardcter
de signo, en cuanto los sujetos atribuyen “significados” a los escenarios en que se encuentran,
a los otros sujetos y objetos con los que interactlan y a las practicas que desarrollans.

Los individuos son vistos, desde este enfoque, como agentes activos que hacen la realidad
de la que participan y en la que se encuentran inmersos, aunque este “hacer” tenga condicio-
namientos objetivos.

Al centrarnos en los signos y significados, necesitamos desarrollar estrategias de abordaje que
nos permitan identificarlos en su contexto natural, situacionalmente, pues “(...) el hombre es un ani-
mal suspendido en redes de significados que, en gran medida, él mismo ha contribuido a tejer”’.

Antes que la comprobacién de hipotesis, la mayoria de los trabajos se
propone elaborar descripciones detalladas de los complejos fendme-
nos educativos.

Otras veces, cuando necesitemos buscar respuestas a preguntas que nos inquietan en rela-
cién con aspectos poco estudiados de un determinado problema, serd adecuado realizar un
estudio exploratorio. A través de un proceso de trabajo con los datos cualitativos, de categoriza-
cion, codificacion y progresiva abstraccion, se intentara arribar a hipotesis para futuros trabajos
de investigacion.

La metodologia cualitativa en las ciencias sociales

La investigaciéon cualitativa tal como la conocemos actualmente tiene sus origenes a fines
del siglo XIX 'y es el resultado de sucesivas innovaciones, respondiendo a diferentes tradiciones
intelectuales provenientes de Alemania, EEUU, Francia y Gran Bretafa. Sin embargo, las técni-
cas que emplea son mucho mas antiguas. “La observacion descriptiva, las entrevistas y otros
métodos cualitativos son tan antiguos como la historia escrita (Wax, 1971). Wax sefiala que los
origenes del trabajo de campo pueden rastrearse hasta historiadores, viajeros y escritores que
van desde el griego Herddoto hasta Marco Polo. Pero sélo a partir del siglo XIX y principios del
XX lo que ahora denominamos métodos cualitativos fueron empleados concientemente en la
investigacion social”s. Factores de contexto, los cambios ocurridos en los diferentes ambitos de
la vida moderna, especialmente desde el siglo XIX, tales como la urbanizacion y el impacto de
la inmigracién, presentaron nuevos interrogantes a las ciencias humanas.

El estudio realizado sobre parentesco y tipos de comunidad, en 1855, por Frederick Le Play
(The european working class) en relacién con las familias de clase trabajadora, constituye uno
de los primeros trabajos basados en la observacién participante. En esa misma época, Charles
Booth, en Gran Bretafia, lleva a cabo una serie de estudios relevantes sobre la naturaleza de
la pobreza en Londres. A estos estudios se agregan los de Henry Mayhew, quien se ocup6 de
ahondar en las condiciones de vida de las personas pobres utilizando entrevistas en profundi-
dad e historias de vida.

5 “Asi, pues, los modos de pensamiento y comportamiento individual y colectivo, asi como las normas de convivencia, las
costumbres y las instituciones sociales son el producto histérico de un conjunto de circunstancias que los hombres cons-
truyen de forma condicionada, es decir, que las elaboran activamente tanto como pasivamente las padecen” Pérez Gémez,
op. cit.,, p. 119.

6 Conviene aclarar que, con ello, no afirmamos ninguna coherencia “necesaria” entre lo que “dice que hace el sujeto” y lo
que "hace”. Es lo que las ciencias sociales han puesto de manifiesto: la opacidad de lo social no puede superarse por la mera
recurrencia a los dichos de los sujetos acerca de su realidad, sino a través de un conjunto de estrategias investigativas que
triangule datos, tanto de las condiciones objetivas como subjetivas.

7 Pérez Gomez, op. cit., p. 120.

8 Taylor S. J. y Bogdan, R., Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion, Buenos Aires, Paidds, 1987, p. 17.
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Los métodos cualitativos fueron mas rapidamente aceptados por los antropdlogos que por
los sociologos. Fue Bronislav Malinowski (1932) el primer antropdélogo cultural que brindé una
descripcién detallada de su enfoque de investigacion.

Los origenes de la etnografia datan de fines del siglo XIX'y comienzos del XX, época de nueva
expansion colonial, cuando la “civilizacién” occidental se encontrd con nuevas lenguas y cultu-
ras, formas de organizacion familiar y parental diferentes, técnicas corporales desconocidas, ha-
bitos alimenticios y de sociabilidad que no se enmarcaban en las pautas sociales conocidas. En
condiciones como las mencionadas, no hubiera sido posible recurrir a estadisticas, encuestas,
etc., y explica en buena medida la adopcién de los métodos cualitativos, como la observaciéon
participante, por parte de los antropélogos.

Ya en el siglo XX, la metodologia cualitativa comenz6 a tener una mayor difusién en la so-
ciologia americana con la Escuela de Chicago (1910-1940). Estos investigadores, asociados a
la Universidad de Chicago, produjeron un conjunto de obras basadas en la observacion parti-
cipante de la vida urbana e historias de vida. Uno de los trabajos mas relevantes es el clasico
estudio sobre la vida de los inmigrantes y sus familias en Polonia y los EEUU —basado tanto en
la observacién participante como en entrevistas en profundidad y en nuevas fuentes de infor-
macién (documentos personales)— de Thomas y Znaniecki, “The Polish Peasant in Europe and
Ameérica” (1918-1920).

Contemporaneamente nos encontramos con la New School for Social Research de New York,
una corriente fenomenoldégica en torno a Alfred Schutz, orientada a la descripcién sistematica
del mundo, de la vida y del sentido comun como realidad social.

Hacia fines de la década de los ‘40 y hasta la década del ‘50, la metodologia cualitativa co-
menzo a declinar, resurgiendo hacia los ‘60 cuando aparecen los estudios rigurosos de Goffman
(1961) y Becker (1963), entre otros. Se publican libros sobre los fundamentos filosoficos de la in-
vestigacion cualitativa y también sobre el desarrollo de teoria a partir de dichas técnicas, como
es el caso de la Teoria Fundada de Glaser y Strauss en 1967. También aparecen publicaciones
periddicas dedicadas a estudios cualitativos (Urban life, Qualitative Sociology).

Existe una gran variedad de posturas y concepciones en relacion con la metodologia cualitati-
va. Lo mas caracteristico de la misma es la perspectiva fenomenoldgica. “Para el fenomendlogo,
la conducta humana, lo que la gente dice y hace, es producto del modo en que define su mun-
do. (...) El fenomendlogo intenta ver las cosas desde el punto de vista de otras personas”s. A
su vez, dentro de las concepciones fenomenolégicas encontramos dos enfoques principales: la
etnometodologia y el interaccionismo simbalico, que constituyen las tendencias predominantes
y de cuyas caracteristicas fundamentales haremos una breve exposicién.

La ethometodologia

En este caso el foco de atencion estéd puesto no tanto en los métodos sino en el tema y obje-
to de estudio: cobmo hacemos las personas para mantener un “sentido de la realidad externa”.
Un etnometodoélogo estudia los modos en que las personas nos valemos de reglas culturales
y percepciones de sentido comun para hacer que la rutina cotidiana aparezca como “natural”,
explicable y sin ambigUedad. En este sentido, los significados son una “realizacién practica” de
los individuos en sociedad. Por ejemplo, Garfinkel, en 1967, a través de una variedad de técnicas
qgue denomina “procedimientos de fractura”, ha tratado de adentrarse en las reglas sobreenten-
didas del sentido comun que rigen la interaccién cotidiana.

El interaccionismo simbdlico

Como fuentes del mismo es necesario considerar las obras de Horton Cooley (1902), John
Dewey (1930) y George Herbert Mead (1934-38), para mencionar los autores mas importantes
entre otros. Taylor y Bogdan ven en la obra de Mead (1934) Mind, Self and Society y sus se-
guidores, Howard Becker, Blumer, entre otros, la mas influyente y sélida presentaciéon de esta
perspectiva, que analiza los procesos de interaccién en la vida cotidianar.

9 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 23.
10 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 24.
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Existen tres premisas fundamentales que sustentan al interaccionismo:

1. Las personas requieren, para actuar tanto respecto de personas como cosas, una
base de significados: los significados que estas cosas y/o personas tienen para ellas.
Las personas no responden meramente a estimulos o se rigen por un “guién” cul-
tural, sino que son los significados los que influyen en sus acciones.

2. Los significados son productos sociales, esto es, una persona aprende de las demas
la forma de ver el mundo.

3. Los significados que los actores sociales asignan a las cosas y a las personas (y a si
mismos) son producto de un proceso de interpretacién. De este modo la interac-
cién supone un proceso continuo de interpretaciones y definiciones de situaciones
diferentes por personas diferentes que pasan por diferentes experiencias.

No obstante, las perspectivas cualitativas no se reducen a las dos mencionadas sino que abar-
can un espectro muy variado'.

Investigacion etnogriéfica e investigacion educativa en América Latina

En general, hay acuerdo en que la investigacion cualitativa aparecié en el campo de la educa-
cion a través de dos vias: la evaluacién y la antropologia de la educacion. En tal sentido pode-
mos considerar que la perspectiva fenomenoldgica tiene un peso especifico.

Las ultimas décadas del siglo XX han traido nuevas perspectivas en cuanto a la investigacién
educativa, cuyo paradigma predominante habia sido hasta entonces el positivista, incrementan-
dose el numero de investigaciones educativas de tipo etnogréaficas.

El desarrollo de la investigacion educativa en América Latina tiene como antecedentes las inves-
tigaciones cuantitativas, experimentales, las llamadas teorias de la reproduccion, la pedagogia cri-
tica de Freire y la investigacion-accion latinoamericana, siendo Fals Borda uno de sus exponentes
principales. Progresivamente, la comprension e interpretacion del significado que los sujetos de la
educacion atribuyen a sus practicas y relaciones adquiere una importancia fundamental.

Para Corenstein (1992: 359-360), se refuerzan los enfoques teodricos
surgidos desde principio de siglo, como es el caso del interaccionismo
simbolico de George Herbert Mead y de Blumer, o bien cobran mayor
peso perspectivas de interpretacion como la fenomenologia social
de Alfred Schutz, la ethometodologia de Cicourel y Garfinkel, la her-
menéutica de Gadamer y Ricoeur, la teoria critica de Habermas y la
construccién social de la realidad de Berger y Luckmann. La nocién
de Verstehen (comprension del significado) adquirié mayor impor-
tancia, y las cuestiones relativas a la interpretacion de la vida social
se volvieron centrales en este andlisis".

Hacia fines de la década de los setenta, comenzd una busqueda de concepciones tedrico-me-
todologicas que permitieran estudiar la escuela por dentro, en su realidad “natural”, surgiendo
de este modo una gran variedad de enfoques y desarrollos'.

Esta variedad de enfoques que hace dificil realizar una caracterizacién rigida de la investiga-
cién cualitativa se puede apreciar en la existencia de:

(...) Estudios etnograficos que se apoyan en la fenomenologia de
Schutz; otros mas en el interaccionismo simbodlico de Goffman, como
algunos mas en la posicion marxista de Heller, o en la sociologia com-
prensiva de Weber, hasta los que gravitan en la perspectiva antropo-
l6gica de Geertz®.

Los trabajos producidos abarcan desde estudios descriptivos y anecdéticos, marcadamente
empiristas, hasta investigaciones interpretativo- hermenéuticas y trabajos enmarcados en las
grandes teorias sociales. Otros se aplican a superar la dicotomia micro y macro.

11 Pifa Osorio, op. cit., p. 3.
12 Ibidem, p. 5.
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En nuestro pais se realizan con frecuencia investigaciones cuyos disefios incluyen entrevistas
no estructuradas o semi-estructuradas y observaciones no participantes. En otros ambitos geo-
graficos sucede algo similar, sélo que son mas frecuentes los trabajos de campo de estancia pro-
longada, como es el caso de la observacién participante, con registros de campo y entrevistas®.

Segun Rockwell, el término etnografia se aplica a una gama diversa de alternativas de in-
vestigacion cualitativa que incluye la investigacion participante y las historias de vida, y debe
abocarse a la comprensién situacional de lo que ocurre en cada contexto escolar. La etnografia
critica tiene como objetivo principal la intervencion del investigador para que los actores tomen
conciencia de su situacion politico-social®.

En la perspectiva de Pérez Gomez “(...) la investigacion se convierte en un estudio de casos
dentro del enfoque interpretativo, porque sélo se pueden interpretar completamente los acon-
tecimientos dentro del caso que les confiere significacion”s.

Otros, por investigaciéon etnogréafica entienden el relevamiento de informacion mediante un
trabajo de campo, con entrevistas y registro de observaciones, que puede desarrollarse en re-
lacion con una muestra intencional, aunque no necesariamente compuesta por un caso o dos.
A su vez, las historias de vida también buscan la comprensién mediante la entrevista en pro-
fundidad, para captar el significado singular de una biografia en el contexto especifico, social e
historico en el que se desarrolla.

Queda claro, entonces, que debemos considerar las variantes de investigacion cualitativa y
diferentes maneras de llegar e informar los resultados de estos estudios. En algunos casos, el
investigador se limita a transcribir la palabra del actor, con escasos elementos interpretativos
por parte del investigador. No obstante, si entendemos que el objetivo es interpretar la forma
en que los actores construyen la practica educativa cotidiana, esto es, comprender el sentido de
sus acciones o realizar una descripcion densa, no todos los trabajos basados en técnicas cuali-
tativas serian etnografias escolares.

No pretendemos resolver aqui la cuestiéon, pero adoptaremos, para caracterizar la investiga-
ciéon cualitativa en educacioén, aquello que la define fundamentalmente: la interpretaciéon del
sentido y los significados que los actores atribuyen a las practicas educativas, en un contexto de
interaccién sujeto-sujeto, con un compromiso importante del investigador con la transforma-
cion y el desarrollo de la reflexividad.

Otro elemento importante en relacion con el investigador cualitativo es el hecho de que
realiza un trabajo de caracteristicas muchas veces asociadas con lo artesanal. A medida que
queden explicitos los procedimientos de recoleccion, procesamiento, analisis e interpretaciéon de
los datos, este caracter se ird develando con mas claridad.

(...) El enfoque interpretativo propone al investigador como el prin-
cipal instrumento de investigacion. Seran el juicio, la sensibilidad y
la competencia profesional del investigador/a los mejores e insusti-
tuibles instrumentos para captar la complejidad y polisemia de los
fendmenos educativos, asi como para adaptarse con flexibilidad a los
cambios (...).

Antes de desarrollar cada uno de ellos, veremos los tipos de muestreo que caracterizan a los
disefios cualitativos, ya que se requiere un paso previo al trabajo de campo: definir nuestra/s
unidad/es de anélisis.

13 “Es conveniente hacer una precisién con respecto a esta amplia gama de trabajos: mas que un tipo de investigacion
etnogréfica, lo que se presenta son investigaciones que ponen la mirada en el actor, en su ‘significatividad’ y en su entor-
no, pero cada trabajo tiene un tratamiento particular. Algunas son descriptivas y otras interpretativas; algunas alcanzan el
significado de las actuaciones, mientras que otras se quedan en simple sefialamiento; algunas parten de supuestos tedricos
para construir tipos ideales, cuando otras se limitan a narrar lo que observan, sin jerarquizacién ni articulacion. Otras mas
buscan la interpretacion de las acciones sociales, mientras que otras tratardn de hacer historias de vida. No faltan aquéllas
que tienen como cometido la intervencién del investigador en el ambiente escolar, con miras buscar su modificacion”. Pifa
Osorio, loc. cit.

14 Ver Rockwell, E., “La etnografia como conocimiento local”, en Mario Rueda, Gabriela Delgado y Jacobo Zardel (coords.),
El aula universitaria. Aproximaciones metodoldgicas, México, CISE-UNAM, 1994, pp. 55 - 72.

15 Pérez Gémez, op. cit., p. 126.

16 Pérez Gémez, loc. cit.
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Iv.2. La muestra en la investigacion cualitativa

Retomando la nocion de proceso y el concepto de instancia de validacidon empirica, podemos
reconocer que nos hallamos en la fase 4 de disefo de las muestras posibles. Es en este momen-
to que surgen preguntas tales como:

¢(Cuales y cuantos sujetos formaran parte de nuestro estudio?

Sin embargo también podriamos encontrarnos con el hecho de que, por razones concretas,
la poblacién a estudiar (0 muestra) ya esté predefinida. Por ejemplo, si deseamos realizar un
estudio con los ingresantes al profesorado de un ciclo lectivo determinado, la pregunta sera:

¢A qué universo corresponde esa poblacion o muestra en estudio?
En cualquiera de los dos casos, nos encontraremos con otros interrogantes:

;Podremos generalizar a partir de ella?
(Es nuestro propodsito generalizar los resultados?

€n relacién con la cantidad de sujetos no hay criterios formales en jue-
go, no se requieren muestras aleatorias. Si pretendiéramos generalizar al
universo de U.A., seran pertinentes los criterios sustanciales, aquellos que
se aplican a determinar la analogia entre la muestra y el universo. Un caso
puede representar al universo si se lo considera como espécimen de una
especie, y por lo tanto reune las mismas caracteristicas estructurales.

Un aspecto de suma importancia son las caracteristicas de las U.A. a elegir, en relacion con
el tipo de preguntas planteadas. En este sentido:

Es razonable no dejar al azar la seleccion, sino escoger a los sujetos
de forma que incluyamos toda la variedad necesaria de sujetos, o bien
solo incluir sujetos opuestos por sus caracteristicas, o sélo tomar un
grupo poco frecuente, por ejemplo.

Clarificados los aspectos anteriores, una buena muestra dependera de articular nuestra estra-
tegia global con las decisiones acerca de la muestra. Por lo general, las investigaciones cualita-
tivas son de tipo exploratorio-descriptivas, tendientes a generar suficiente comprension acerca
de fendmenos poco conocidos, o a profundizar cierto tipo de problematicas a fin de generar
nuevas ideas e hipoétesis. En los casos mas ambiciosos, en que el investigador se propone gene-
rar teoria (es el caso de la Teoria Fundada de Glaser y Strauss), se sugiere el llamado muestreo
teorico.

A continuacion, el cuadro muestra los diversos tipos de muestreo, tipicos de la mayoria de los
trabajos de investigacion cualitativa.

150 Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



Tipos de muestreo frecuentes en disefios cualitativos

Muestreo accidental
Muestreo por cuotas
Muestreo intencional
Muestreo por bola de nieve
Muestreo teodrico

Muestreo accidental o de conveniencia: consiste en elegir a los individuos mas proximos
como informantes y continuar este procedimiento hasta que se haya agotado el tamafo reque-
rido de la muestra.

Muestreo por cuotas: es el equivalente no probabilistico del muestreo estratificado. Con este
tipo de procedimiento se obtienen cantidades proporcionales de los diversos sujetos que com-
ponen la poblacion total, segun los encontramos en el universo.

Muestreo intencional: en este caso, se seleccionan casos que seran incluidos segun los consi-
deremos como casos “tipicos”, o casos que por su especificidad, sus caracteristicas, responden
a las necesidades propias de nuestro disefio.

Muestreo por bola de nieve: generalmente se trata de informantes clave que nos conectan
progresivamente con otros que, por sus caracteristicas, son adecuados para nuestra investigacion.
Cada uno de los informantes genera nuevos sujetos para la muestra que se va constituyendo.

Muestreo tedrico: este tipo de muestreo es caracteristico de la Teoria Fundada de Glaser y
Strauss. Se trata basicamente de proceder seleccionando casos o informantes, en la medida en
gue cada uno de los que se adicione arroje nuevos elementos, nueva informacion. Cuando se
llega al punto en que los casos nuevos no agregan nueva informacién, estamos ante la satu-
racion teorica. Generalmente este tipo de muestreo sirve para el estudio en profundidad que
se propone generar teoria, para lo cual es necesario considerar toda la variada gama de casos
posibles. En este sentido, dado que la teoria se propone encontrar las regularidades de un feno-
meno determinado, servira para la comprension de todos aquellos casos de la misma especie.

Resueltas las decisiones atinentes a la muestra, desarrollaremos las estrategias metodolo-
gicas cualitativas.

IV. 3. Estrategias metodolégicas cualitativas

En el siguiente cuadro encontramos los procedimientos metodoldgicos fundamentales de la
investigacion cualitativa en el campo de la educacion, a pesar de que dentro de este enfoque
los recursos a los que el investigador puede recurrir admiten un amplio margen de creatividad
y complementariedad:

= Triangulacion.

= QObservacion participante.

= QObservacion no participante o externa.
= Entrevista.

= Focus group (grupos focalizados).

= |nvestigacion — Accion.
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IV.3.1. Triangulacion

Comenzaremos con una estrategia que es sumamente conveniente en los estudios de caso.
Puede tratarse de un estudio de caso Unico o bien de casos multiples, con objetivos compara-
tivos. Por ejemplo, podriamos estudiar dos ISFD diferentes en cuanto a localizacion geografica,
con fines comparativos en relacién con determinadas dimensiones de nuestro interés. Algunas
de ellas podrian ser: el plan de estudios, los métodos de ensefianza, las caracteristicas de los
ingresantes, la matricula, el desgranamiento, entre otras.

Si bien distinguimos entre enfoques cuantitativos y cualitativos, en la mayoria de los estudios
se combinan técnicas cuantitativas con las estrategias cualitativas. Lo que distingue a los enfo-
ques cuantitativos y cualitativos, es fundamentalmente la concepcién ontoldgica y epistemolo-
gica que subyace en la perspectiva de cada proyecto de investigacion.

La triangulacioén, por otra parte, es usada tanto por investigadores cuantitativistas como cua-
litativistas. Cuando se combinan, por ejemplo, encuestas (método cuantitativo) con entrevistas
y observaciones estamos realizando una triangulacién” metodoldgica. Con esta estrategia, se
intenta abordar de manera mas completa la compleja trama de los fenémenos educativos. Su
ventaja reside en que sirve para relativizar la distorsién que el método imprime en el objeto en
estudio, y en este sentido, se vincula directamente con la confianza y validez de los datos en su
conjunto. Estrictamente hablando, se esperaria que la triangulacién produjera los mismos datos
a través del uso de técnicas de medicion diferentes. Sin embargo, en el marco del paradigma
o enfoque interpretativo, bien sabemos que aun el mismo método, por ejemplo una entrevista
en profundidad, no producira necesariamente el mismo conjunto de datos, justamente porque
trabajamos con un tipo de informaciéon que no es “medible” matematicamente. Si bien una
entrevista podria ser “medida” (por ejemplo contabilizando las veces que aparece una palabra
o un tema), generalmente el investigador cualitativo se propone algo mucho mas impreciso que
consiste en “comprender e interpretar” el sentido. Por lo tanto, esa interpretacion variara segun
el investigador. No obstante, si en relacién con determinadas dimensiones del estudio los resul-
tados de una encuesta “coinciden” con los de una observacion externa, en relacion con cierta/s
dimensidn/es, encontraremos mejores argumentos a favor de nuestro analisis comprensivista.

“Si los hallazgos son artilugios del método, el uso de métodos de con-
traste reduce considerablemente las probabilidades de que algunos ha-
llazgos consistentes sean atribuibles a semejanzas de método”.=

Tipos de triangulacién

Si bien la triangulacién se concibe generalmente como un “multimétodo”, Denzin ha reser-
vado para ésta la denominacion de triangulacion metodoldgica, y ha sefialado otras formas de
triangulacion: en el tiempo, en el espacio, niveles combinados de triangulacion, de teorias, de
investigadores. Desarrollaremos en el cuadro siguiente las caracteristicas de cada una de ellas.

Tipos de triangulaciéon segin Denzin®
1. Triangulacion en el tiempo: trata de tomar en consideracion los factores de cambio
y proceso mediante la utilizacién de disefos longitudinales y transversalesz.

17 "En su sentido original y literal, la triangulacion es una técnica de medicién fisica: navegantes marinos, estrategas mili-
tares y topografos, por ejemplo, usan (o solian usar) varias sefiales de situacién en sus intentos de situar un punto u objetivo
Unico.” Cohen y Manion, op. cit., p. 331.

18 Ibidem, p. 332.

19 Cuadro inspirado en Denzin, The research act in sociology: A theoretical introduction to sociological methods, London,
The Butherworth Group, 1970.

20 Recordemos que los estudios transversales, segun ya hemos visto, se refieren a estudios de grupos diferentes en un
momento determinado, mientras que los longitudinales, estudian a un mismo grupo en diferentes momentos de la secuen-
cia temporal.
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2. Triangulacidon en el espacio: trata de superar las restricciones de los estudios
realizados en el mismo pais o dentro de la misma cultura haciendo uso de
técnicas cruzadas.

3. Niveles combinados de triangulacion: se vale de mas de un nivel de andlisis de los tres
niveles principales usados en las ciencias sociales, a saber: el nivel individual, el nivel
interactivo (grupos) y el nivel de colectividades (institucional, cultural y social).

4. Triangulacion de teorias: pone en confrontaciéon varias teorias en relacién con un
objeto de estudio a fin de ponerlas a prueba, en forma alternativa o competitiva,
para manejar un solo punto de vista, contrastando hipdtesis rivales.

5. Triangulacion de investigadores: incluye a mas de un investigador, dado que reduce los
sesgos que las caracteristicas del observador imprimen a los registros de observables.

6. Triangulacion metodoldgica: se vale del mismo método en diferentes casos o bien
de métodos diferentes aplicados a un mismo caso. Podemos distinguir dos subti-
pos: dentro de los métodos y triangulacion entre los métodos. Respecto del prime-
ro, se refiere a la repeticién de un estudio a fin de adquirir mayor confiabilidad de
los datos y, en el caso de que corresponda, mayor apoyo para nuestra teoria. Del
segundo subtipo ya hemos hablado.

Casos en que es apropiada la triangulacién en la investigacién educativa
Las técnicas de triangulacion son apropiadas cuando:

= buscamos que nuestro estudio pueda servir para arrojar resultados que pongan de
relieve ciertas regularidades;

= fratamos con fenédmenos complejos, como en el caso de las investigaciones en educacion;

= somos conscientes de que un solo método puede producir una imagen sesgada
del fenémeno

= en el estudio de casos donde se propone la profundizacién (un estudio intensivo
antes que extensivo) son particularmente adecuadas;

= el investigador se propone evaluar métodos de ensenanza diferentes.

Un ejemplo:

Supongamos que estamos interesados en indagar los problemas en
relacion con los métodos de ensefianza en un ISFD. Seguramente, esta-
remos de acuerdo en que necesitaremos el punto de vista tanto de los
profesores como de los estudiantes. Una vez identificadas las dimen-
siones de nuestro interés, podriamos realizar una encuesta con algunos
datos basicos que arroje informacion sobre las caracteristicas de las
U.A. en estudio. Luego, profundizaremos sobre cuestiones fundamenta-
les relativas a nuestras preguntas, con la realizacién de entrevistas en
profundidad, tanto a docentes como estudiantes. A la vez, seria conve-
niente hacer observaciones de clases. También tomar nota de nuestras
impresiones, hipdtesis y vivencias durante el trabajo de campo. Todo el
conjunto de informacion nos dara una mas certera aproximacion al co-
nocimiento acerca de los métodos de ensefanza, a fin de introducir los
cambios que pudieran mejorarlos?.

21 Uno de los ejemplos de Cohen y Manion concluye: “Uno de los resultados del estudio fue que los datos de la triangu-
lacion convencieron al maestro de que a pesar de sus manifestadas aspiraciones para llevar a cabo los métodos de investiga-
cion/descubrimiento, su ensefanza era de hecho formal/estructurada/dirigida y que comportamientos como ;estan todos de
acuerdo en esto? fomentaban deliberadamente la dependencia de sus alumnos en su posicion de autoridad.”
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1V.3.2. La observacion participante

En general se emplea esta designacion para referirse a un método que es no intrusivo, que
involucra la interaccion social entre el investigador y los sujetos investigados, y que consiste en
recoger datos de modo sistematico, durante una larga estadia del observador en contacto y
convivencia con los sujetos en estudio. En estos casos, generalmente el disefio es flexible, en el
sentido de que probablemente no existan hipdtesis formales de trabajo (aunque si implicitas,
dado que ya tenemos un bagaje de conocimiento, tanto de sentido comdn como tedrico).

En este tipo de estrategia, ademas, no son convenientes los disefios rigidos ya que el obser-
vador pasara largos periodos de tiempo observando antes de saber exactamente qué y como
preguntar a sus informantes. Segun Taylor y Bogdan, todo investigador suele tener en mente
dos tipos de interrogantes generales cuando entran al campo:

= Sustanciales: son aquéllos relacionados con el tipo de institucion o caso especifico
que se esta estudiando, o sea, con las caracteristicas particulares del escenario.
En nuestro caso, podemos remitirnos al sistema escolar en alguno de sus niveles.
Podria tratarse, por ejemplo, de una observacion participante llevada a cabo en un
profesorado determinado, en cuyo caso, esos interrogantes tienen como referente
inmediato los problemas intrinsecos de los ISFD.

= Tedricos: en este caso, los interrogantes se vinculan con problemas y categorias
propios de alguna teoria socioeducativa o pedagogica en particular.

Ambos tipos de interrogantes estan interrelacionados cuando realizamos un disefio adecuado a la
complejidad de los fendmenos educativos, intentando una comprensién profunda del caso en estudio.

Suele denominarse “escenario” de manera general al conjunto de fendmenos con los cuales
habremos de interactuar durante todo el tiempo que dure la observacion participante. El tér-
mino alude a diferentes &mbitos en los que podriamos encontrar los fenédmenos en los cuales
estamos interesados.

Un ejemplo:

Podriamos estar interesados en el tema de la identidad en el marco
de los ISFD. Los escenarios pueden ser variados: los mismos ISFD, los
diversos espacios donde los egresados de estos institutos desarrollan
sus actividades profesionales, los equipos de investigaciéon en los que
se hallan integrados, etc.

Clasificaremos estos escenarios en:

= Publicos: nos referimos con el término a espacios como parques, edificios guber-
namentales, aeropuertos, terminales de 6mnibus, esquinas de la ciudad, salas de
acceso publico, escuelas, etc.

= Semi-publicos: este tipo de escenario es menos comun en el campo educativo que
en otras ciencias sociales, dada la especificidad del objeto de conocimiento de cada
disciplina social (bares, restaurantes, teatros, cines, negocios, museos, etc.).

= Privados: por ejemplo, los ambitos privados de trabajo, las casas particulares, cuya
tipicidad supone un modus vivendi que aspiramos a comprender. Lo mismo que
en el caso anterior, este tipo de escenarios en general no son los mas recurridos
en nuestro campo. No obstante, podriamos tener interés en estudiar, por ejemplo,
alguna institucion educativa de caracter privado. Desde esta perspectiva, se han
hecho también observaciones participantes, conviviendo durante cierta cantidad
de horas con el grupo familiar para estudiar fenémenos educativos.

Se comprende que, segun se trate de uno u otro, vamos a requerir estrategias diferentes
para el “acceso”.
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Acceso a los escenarios

En general el acceso a “escenarios publicos” no suele presentar grandes problemas, si bien
debemos reconocer que interactuar durante horas en un grupo al cual no se pertenece es ya
en s mismo un problema a resolver. La cuestién de negociar el acceso se emparenta directa-
mente con las caracteristicas mismas de la investigacion cualitativa, en cuanto que artesanal;
es aqui donde entra en juego lo que se denomina rapport: la capacidad empatica del investi-
gador para lograr ser aceptado dentro de una institucién a la que no pertenece “naturalmen-
te”. Generalmente se establece un primer contacto con una persona que facilita el ingreso al
campo: el denominado portero. Es importante, dado que la observacién participante supone
interaccion, establecer un marco de respeto mutuo, y como estrategia, tener paciencia y hacer-
se merecedor de la confianza de los actores de la institucion, antes de comenzar con preguntas
que pudieren resultar inquisitivas. Este tipo de técnica requiere de una capacidad especial para
tratar con las personas, y en ese sentido volvemos a remarcar que el investigador es el principal
instrumento del estudio.

En el caso de los escenarios privados, la técnica mas utilizada es la bola de nieve. Es el caso
de cuando nos encontramos con una persona, iniciamos un primer contacto, establecemos un
buen rapport y ella nos pone en contacto con otras personas que eventualmente nos abriran
las puertas de los escenarios privados, o bien, nos informara de personas que a su vez conocen
a quienes si lo harian.

Una de las cuestiones es cdmo presentarse al portero o informante clave. En general se re-
comienda no mentir pero dar poca informacién sobre los detalles de nuestro trabajo. Conviene
anticipar las objeciones que pondria el portero y tener preparada una presentacion adecuada.
Ha sucedido, dentro del campo mas general de las ciencias sociales, que los investigadores en-
traran al campo de manera encubierta, al modo de un “espia”. Ademas de cuestiones éticas,
esta estrategia supone también limitaciones, ya que cuando se sabe que nuestro interés es
realizar un estudio, podemos interactuar mas libremente. Pero ciertamente, si declaramos todas
nuestras preocupaciones e intereses investigativos, las personas se sentiran demasiado observa-
das y aprehensivas. Es sumamente importante aclarar que todo nuestro trabajo esta basado en
el anonimato y la confidencialidad.

Entrada y notas de campo
“Muchas de las técnicas empleadas en la observacién participante corresponden a reglas co-
tidianas sobre la interaccion social no ofensiva; las aptitudes en ese area son una necesidad”2.

Los primeros dias como observadores en un campo nos demandaran mucha paciencia, ya
que no sera mucho lo que podamos registrar; probablemente también lleguemos a sentir cierta
incomodidad, problema que ird solucionandose con el correr del tiempo. Es el momento de ir
“conociendo el terreno”, de hacerse aceptar, de entablar los lazos de empatia necesarios. En
este sentido, detalles como la vestimenta adecuada al escenario, la perspicacia para saber quien
puede sentirse incomodo ante una pregunta, etc., son todas cuestiones relevantes en este pri-
mer momento.

Conviene recurrir a preguntas del tipo: ;Podria darme una idea general
de...? (escuela o institucion de que se trate) ;Como fue que usted entré a

desempefiarse aqui? O cualquier pregunta de tono general no intrusivo.

También es el momento de negociar e/ propio rol dentro del escenario, de manera tal que se
establezca un equilibrio entre la empatia con los actores y nuestro objetivo como investigadores.
Es decir, nuestro compromiso con la institucion no puede presentarse como incompatible con

22 Taylory Bogdan, op. cit., p. 50.
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nuestro trabajo especifico. Si bien podemos encarar alguna actividad de colaboracion voluntaria
dentro de las actividades propias del escenario, éstas requieren ser negociadas cuidadosamente.

En las relaciones interpersonales que estableceremos, es conveniente cuidar que no se obs-
truyan nuestros objetivos en cuanto a qué observar y cuando.

Por otra parte, también forma parte del oficio de investigador cualitativo el respeto de los
horarios y las reglas de interaccién de los escenarios; que podamos aportar algo a la institucion
desde lo personal, desde la humildad y el interés sincero. Todo ello facilitard progresivamente
una buena integracién y un buen rapport.

"El trabajo de campo esta caracterizado por todos los elementos del drama humano que se en-
cuentran en la vida social: conflictos, hostilidad, rivalidad, seduccion, tensiones raciales, celos. En
el campo, los observadores suelen encontrarse en medio de dificiles y delicadas situaciones”z.

Nuestra edad, nuestro género y otros signos sociales, pueden influir en la disposicion y reac-
cion de los actores ante nuestra presencia, y a la vez nosotros sentirnos, como actores sociales
gue somos, también influidos por todo ello. Es conveniente llevar un diario de investigador
donde podamos registrar todas estas “impresiones”.

En cuanto al tipo de preguntas y al modo de preguntar, se sugiere que al principio sean de
un caracter general, cautas, y usando un lenguaje coloquial, como el que usamos en nuestra
vida cotidiana. También estar atentos a lo “que no se debe preguntar”. El qué y el cdbmo son
cuestiones sustanciales. Un investigador cualitativo no realiza juicios de valor en relacién con los
sujetos en estudio, no expresa su aprobacién o desaprobacion ante lo que ve o lo que oye.

A medida que comenzamos a “comprender” el escenario y a los actores, entonces las pre-
guntas podran ser mas directivas y agudas, en relacién con nuestro objeto de estudio.

Una cuestion importante a tener presente es que el analisis de los da-
tos es a menudo (cuando se trata de un disefio muy flexible) una acti-
vidad en proceso simultaneo con la recogida de informacién y que, en
cualquier caso, conviene ir formulando guias de observaciones donde fi-
guren temas y preguntas que requerimos y respecto de los cuales aun no
tenemos datos.

Tengamos presente también que, ya pasado un largo periodo de permanencia en el campo y
armados de un conocimiento sustantivo, podemos actuar como si supiéramos mucho sobre cier-
tos temas de interés a fin de lograr que los sujetos se explayen al respecto con profundidad.

E€s fundamental también aprender los cddigos linguisticos de los suje-
tos del escenario, a fin de lograr una verdadera comunicacion, de la cual
dependera la confiabilidad de nuestros datos.

Las notas de campo

Como se trata de un método no intrusivo, se aconseja registrar las notas de campo después
de las observaciones y de cada contacto lo mas pronto posible, pues la memoria nos hace tram-
pas. Es necesario que las redactemos con el mayor de los detalles. Para tener una idea, Taylor
y Bogdan nos advierten que es frecuente que, por cada hora de observacién, se requiera de
cuatro a seis horas de registro escrito. Todo lo que ocurra en el campo bajo nuestra mirada,
conviene que sea registrado. Es bueno también contar con un lector externo de nuestras notas,
a fin de que puedan sefialarnos temas emergentes que no hemos advertido.

Las notas de campo generalmente se caracterizan por describir:

23 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 63.
24 "Es preciso aprender a examinar los vocabularios en funcion de los supuestos y propésitos de los usuarios, y no como
una caracterizacion objetiva de las personas u objetos de referencia.” Taylor y Bogdan, op. cit., p. 73.
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Respecto del escenario

Descripciones de personas (aspecto, vestimenta, actitudes, gestos, etc.).
Descripciones de acontecimientos (hora y lugar donde ocurren, qué y cémo suceden).
Conversaciones oidas (qué se dice y quién-quiénes intervienen).

Descripciones de acciones de los distintos actores (quiénes las ejecutan y cémo).
Descripciones de lugares (caracteristicas materiales y ecoldgicas de los lugares).

Respecto del observador

sentimientos
intuiciones
percepciones
hipotesis de trabajo

Podemos hacer uso de dispositivos mecanicos para ayudarnos a recordar (grabadores, filmado-
ras, etc.), pero debemos tener en cuenta que ello afectard nuestra intencién de no ser intrusivos.

Algunas tacticas para recordar al momento de los registros

Prestar atencion, concentrarse en un foco de interés sin dispersarse por todo
el escenario.

Buscar “palabras clave” a fin de ayudarnos a recordar el “significado” de lo que
hemos escuchado.

Concentrarse en la primera y Ultima observacion de cada conversacion (la secuencia
de una conversacion suele tener una estructura segun la cual se inicia con una pre-
gunta y una respuesta que gufan todo el desarrollo hasta los ultimos parrafos).
Reproducir mentalmente las escenas tratando de visualizar y grabar en nuestra
mente tal imagen, retirandose del escenario cuando se ha llegado al limite de lo
que se puede recordar.

Dibujar esquemas y diagramas que ayuden a recordar durante la observacion.
Tomar notas lo mas pronto posible.

Estructura formal de los registros
Si bien cada investigador adopta una modalidad propia para ello, podemos dar una guia es-
tandarizada de la forma de los registros o notas de campo.

Para una mejor sistematizaciéon del trabajo, cada registro re-
quiere una caratula titulada que incluya la fecha, el momento y
el lugar de la observacion.

Conviene incluir al principio de las notas un diagrama del esce-
nario en el cual estamos.

Es importante dejar margenes para comentarios.

Para identificar los dialogos, usar comillas, aun cuando no sean
textuales (lo importante es captar el significado).

Dado el caracterandnimoy confidencial, usar seudénimos para
los sujetos y lugares.

Importante: es muy conveniente hacer las notas con 2 6 3 co-
pias, para prevenir pérdidas, etc.

Llevar un diario del observador o investigador aporta un con-
junto muy rico de datos, incluyendo ademas cémo se desarrollo
la negociacion de la entrada, pues alli tendremos informacion
que puede sernos muy util sobre las caracteristicas institucio-
nales del escenario.

Recordar que lo que “no esta escrito no sucedio”, por lo cual el
grado de detalle de los registros es fundamental para la con-
fiabilidad y validez del estudio.
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La retirada del campo

No es aconsejable permanecer en el campo o escenario cuando se ha alcanzado la saturacion
de la informacién. Nos encontramos ante la situacion de abandonar una interaccién donde se
han puesto en juego las emociones propias y ajenas, por lo que no se trata simplemente de
marcharse, sino de como hacerlo. En general se acostumbra a reducir la frecuencia de las vi-
sitas al escenario y no cortar los contactos con los informantes de manera abrupta, tanto por
cuestiones de sensibilidad y respeto como por la conveniencia de dejar la puerta abierta para
futuros contactos.

Para terminar, recordemos que a menudo la observacién participante se triangula con otras
técnicas tales como entrevistas, consulta de documentos, etc. (véase triangulacion).

1V.3.3. La observacion no participante

El investigador que ingresa al campo es similar a un extranjero (como si fuese un antropélo-
go) al que le llevara tiempo comprender los cddigos, las interacciones, los significados que los
sujetos de ese escenario emplean en sus relaciones cotidianas. Por ello, las observaciones par-
ticipantes (en adelante O.P.) consisten generalmente en estancias prolongadas, y el objetivo del
estudioso es llegar a sentir, vivenciar y experimentar la realidad tal y como la viven los sujetos
dia a dia, que es lo que el investigador requiere comprender e interpretar. Y, si bien puede com-
plementar o triangular la informacion obtenida de sus registros, tanto de las notas de campo
como del diario del investigador, con otras técnicas de recoleccion de datos, la fuente principal
es la O.P.m Sin embargo, existe una técnica similar en muchos aspectos que es la observacion
distante u observacion externa (en adelante O.D.), que es uno de los métodos etnograficos mas
empleados en la investigacion educativa en nuestro medio.

Lo dicho en relacién con los aspectos relativos al trabajo de campo, las técnicas de negocia-
cion para el ingreso, las implicaciones personales, éticas y emocionales, las tacticas para obtener
informacion confiable, la forma de realizar los registros, vale también en relaciéon con la O.D.,
aungue existen diferencias sustanciales, en el grado de implicacién e interaccion del investiga-
dor con los actores sociales. En este Ultimo caso, estamos ante una técnica que no constituye
el centro de un proyecto de investigacion, sino que se halla integrada a una estrategia de trian-
gulacidon metodoldgica, que generalmente consta de entrevistas y en otros casos de encuestas,
o de ambas. Digamos también que es mas intrusiva, dado que el investigador toma notas como
un observador extrafio, del cual todos conocen que se halla en el escenario para “observar”.
Para ello, se ubica en un lugar en el cual procura producir las menores molestias, pasar inadver-
tido, conocedor de los limites de esta pretension. Su presencia produce un impacto mayor que
en la O.P. respecto del comportamiento de las personas observadas, alterando el “naturalismo”
del escenario y afectando la confiabilidad de la informacion obtenida. Por cierto también que
dos investigadores en el mismo lugar obtendran registros diferentes, pues la observacion esta
siempre atravesada por el estado subjetivo del que observarv.

Los instrumentos a través de los cuales obtenemos los datos producen una alteracién, mayor
o menor, en la informacién, hecho que el investigador intenta reducir y controlar al maximo.
No obstante, se trata de una técnica interesante para triangular lo que “dice” una entrevista y
lo que "observamos”, por ejemplo. A mayor destreza del investigador, mayor capacidad para
triangular la informacion y centrarse en dimensiones relevantes, a fin de superar las limitaciones
de los instrumentos. Pero sabido es también que todo instrumento de recoleccion y observacion
de datos tiene limitaciones, aun en las ciencias fisico-naturales. Al respecto, es ampliamente co-
nocida la discusion acerca de cémo el “medio”, la tecnologia que un fisico, por ejemplo, emplea
en la observacion, afecta los datos que obtienev.
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1V.3.4. La entrevista

Constituye un intercambio comunicativo que ofrece la posibilidad de profundizar sobre las
dimensiones de la investigacion. Toda entrevista, presupone la existencia de sujetos en interac-
cion. Como técnica de recoleccion de datos, varia desde la interrogacién estandarizada hasta
la conversacion libre. Podemos instrumentarla en una forma estructurada y directiva, o bien
realizarla de una manera semi-dirigida y semi-estructurada. En todos los casos, es necesaria una
guia o plan en el cual se apuntan las cuestiones a indagar que han de orientar la conversacion.
Es una herramienta flexible, capaz de adaptarse a diferentes condiciones, situaciones, personas,
permitiendo aclarar preguntas repreguntando, profundizando, ayudando a resolver las dificul-
tades que puede encontrar la persona entrevistada. Los encuentros cara a cara permiten captar
y registrar también los gestos, los tonos de voz, los énfasis, etc., que aportan una informacién
no menor para el trabajo cualitativo.

Desarrollaremos a continuacion un tipo especial de entrevista: la entrevista en profundidad
(en adelante E.P)).

La entrevista en profundidad

Por entrevistas cualitativas en profundidad entendemos reitera-
dos encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes,
encuentros estos dirigidos hacia la comprension de las perspecti-
vas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias
o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras®.

Este tipo de entrevistas siguen las pautas de una conversacion entre iguales y no de un inter-
cambio formal de preguntas y respuestas. Es importante tenerlo en cuenta cuando nos valemos
de esta técnica, ya que es este caracter lo que permite una dindmica fluida y la profundizacién
de los diversos temas abordados por medio del intercambio verbal. Se trata de desarrollar la
capacidad de saber qué y como preguntar, y del mismo modo que sucede con la O.P., implica
las habilidades sociales del investigador, su capacidad empatica y de respeto por el otro, esto
es, la habilidad para establecer un buen rapport.

Dado que generalmente no sabemos cuantas entrevistas se necesitaran, se calcula un prome-
dio de 25 sesiones. Cuando se trata de historias de vida, unas 50 a 100 horas de grabacion.

La principal diferencia entre éstas (E.P. y O.P.) reside en los escenarios y situaciones en los cua-
les se desarrolla la investigacion. Mientras que la O.P. se desarrolla en “escenarios naturales”, la
E.P. se realiza en situaciones preparadas para tal efecto. Al igual que en la O.P,, el entrevistador
lleva un diario donde registra los elementos subjetivos de su propia vivencia en la situaciéon de
entrevista, sus ideas e hipotesis, etc.

Taylor y Bogdan identifican tres tipos de E.P.:

Historia de vida (se realiza a una 0 a unas pocas personas).

= Entrevistas a informantes clave (se dirigen a obtener informacion sobre conocimien-
tos y actividades que no se pueden observar directamente).

= Entrevistas para proporcionar una perspectiva amplia acerca de ciertos temas, es-
cenarios fendmenos y actores sociales (se aplican a una cantidad relativamente
grande de informantes. Requiere un lapso mas breve que la O.P.).

Casos en que es mas pertinente la utilizacion de la E.P. que la O.P.

Llegado el momento de decidir acerca de las técnicas que vamos a emplear, tendremos que
evaluar nuestros objetivos, los aspectos dimensionales y el tipo de disefo propuesto, tanto
como la factibilidad de E.P., pues ello implica una especial disponibilidad de la/s persona/s a

25 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 101.
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entrevistar. En el caso de la E.P., es conveniente en las siguientes situaciones:

= Cuando los objetivos de la investigacién y las dimensiones de andlisis estan bastan-
te definidos ya, de manera que el disefio es menos flexible.

= Cuando los escenarios o las personas no son accesibles (por ejemplo cuando se
desea estudiar acontecimientos del pasado; también cuando por algun motivo no
se tiene acceso al escenario o personas especificas).

= Cuando existen limitaciones de tiempo.

= Cuando la muestra se compone de varios escenarios (instituciones por ejemplo)
y personas.

= Cuando se quiere comprender e interpretar la experiencia humana subjetiva, como
es el caso de las historias de vida.

Desventajas

La principal desventaja consiste en que la mayor parte de los datos que aporta la E.P. esta
compuesta por enunciados verbales o “discursos”. En este sentido, nos podemos encontrar
con falsificaciones y enganos, del mismo modo que en una conversacion cotidiana; dicho en
otros términos, es posible que exista discrepancia entre lo que dice y lo que hace la persona.
Los investigadores cualitativos como Becker y Geer sostienen que el entrevistador “no debe
aceptar sin sentido critico la validez factica de las descripciones de acontecimientos por parte
de los informantes”z. Por otro lado, las personas decimos y hacemos cosas diferentes en di-
ferentes situaciones y, dado que la entrevista supone una “situacion de entrevista”, hallamos
gue no conviene dar por sentado que lo que la persona dice en esa instancia es lo que diria en
otro tipo de situacién. Tampoco estamos en conocimiento del contexto de la vida cotidiana del
entrevistado, importante en cuanto que nos permitiria comprender mejor el sentido de su dis-
curso. Consideremos también las diferentes competencias lingUisticas entre los entrevistados, y
asimismo la inexperiencia del investigador, que podria alterar aln mas la situacion de entrevista
e inhibir a la persona. Finalmente, existen temas delicados (tabues sociales) o quiza cuestiones
que a un entrevistado en especial pudiera resultarle desagradable o angustioso de abordar.

Nuevamente, sera necesario que les recordemos a nuestros entrevistados que su participa-
cion esta basada en el anonimato y la confidencialidad.

Cémo iniciar una entrevista
Un modo eficaz de iniciar las sesiones de entrevistas es pedirle al entrevistado que describa,
enumere o esboce sus experiencias, lugares y personas con las que interactta (siempre en re-
lacién con nuestros objetivos). El investigador atento sabra repreguntar e instar a la persona a
profundizar su descripcion y enriguecer el relato.
Existen también relatos solicitados, como en el caso de las historias de vida, que muchas veces com-
binan situaciones cara a cara con relatos escritos por el entrevistado, a pedido del investigador.
Otra modalidad es solicitar al/los informante/s que realicen un registro cotidiano de sus activida-
des durante un cierto periodo de tiempo, en base a pautas que el investigador les proporciona.
La utilizacién de documentos personales tales como diarios, cartas, fotografias, agendas,
etc., es otra de las tacticas empleadas para guiar las entrevistas, sin imponer una estructura a
las mismas. En cuanto al desarrollo de la entrevista, hacemos algunas sugerencias:
= Abordar gradualmente al interrogado, creando una corriente de confianza, comen-
zando por temas generales, manteniendo siempre la modalidad conversacional.
= No evitar una identificacion sincera si surgen temas o situaciones vivenciadas de
forma compartida con el entrevistado, dado que ello favorecerd la empatia.
= No evidenciar ni emitir juicios que descalifiqguen o juzguen al entrevistado cuando,
por el contrario, no se produzca dicha identificacion.
= No interrumpir la narracion aunque se desvie de nuestros intereses, pues es posible
que la persona necesite hablar sobre ciertos temas. Ademas de producir ansiedad e

26 Taylor y Bogdan, loc. cit., p. 107.
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incluso angustia, una interrupcion podria obturar la buena disposicion de la persona
para contarnos aquellas cosas que si nos interesan. En las cuestiones centrales, segun
nuestro plan de entrevista, ayudarlo a recordar fechas y hechos y precisar detalles.
= Incorporar en lo posible el tipo de lenguaje del entrevistado y formular las pregun-
tas de manera comprensible y/o adecuada a su nivel cultural. Actuar con esponta-
neidad y franqueza.
= Introducir controles cruzados, a fin de establecer la coherencia interna del relato.
En toda entrevista es conveniente comenzar por los temas mas generales para luego llegar
a los mas especificos. Lo importante es entablar un buen didlogo con el entrevistado, lo que
permitira abordar con mayor profundidad la/s problematica/s en cuestion.
Es conveniente consultar al entrevistado sobre la posibilidad de utilizar grabadores u otros
medios para registrar la entrevista. En el caso de que no se sienta cdmodo, los registros deberan
realizarse por escrito.

IV. 3.5. Entrevistas grupales y focus group

La comunicacion grupal cobra una gran importancia en ciertas investigaciones educativas. El
grupo es un elemento especifico en el proceso de génesis, desarrollo y resignificacion de con-
cepciones, de creencias, de representaciones sociales, etc.

El focus group (en adelante F.G.), que ha tenido sus inicios en el grupo de discusiéon, permite
establecer un espacio de comunicacién donde se puede observar y analizar las interacciones.
Informaciones, conocimiento, actitudes, memorias, representaciones y emociones se ponen en
juego en este espacio.

El F.G. es una herramienta basicamente exploratoria, y se constituye como una puesta en
escena donde se construyen las condiciones para la discusién grupal y se observan las interac-
ciones e influencias que cada sujeto ejerce sobre el otro. Constituye una via interesante para
explorar una problematica en particular, focal, sobre la que requerimos conocer y comparar di-
ferentes posicionamientos de los actores. El investigador es el moderador, que intervendra a fin
de lograr que todos los que conforman el grupo puedan participar, en funcién de los objetivos
de la investigacién. A veces se emplea mas de un grupo, realizdndose un muestreo en relacién
con los objetivos del estudio. Suele ser un técnica muy usada en la investigacion de mercado,
en la que el moderador trabaja con dos grupos: uno de ellos ha probado un determinado pro-
ducto (el que esta en estudio) y el otro no. No obstante, también es una herramienta Util cuan-
do deseamos escuchar una variedad de voces en relaciéon con algin tema polémico dentro del
campo educativo, integrado como estrategia inicial o complementaria en el marco de un disefio
conjugado de entrevistas en profundidad, observaciones y/ o encuestas.

IV.3.6. La investigacion-accion

Hemos dejado para el final una estrategia de investigacion cualitativa que puede tener par-
ticular interés para sumergirnos en los problemas del sistema formador docente. La investiga-
cién-accion (en adelante I.A.) surgié como respuesta al ya mencionado distanciamiento que
suele existir entre la investigacion basica y la aplicada. Los resultados de los estudios realizados
por los investigadores académicos no pudieron, la mayoria de las veces, ser utilizados por los
profesores y docentes en general, para mejorar la practica de la ensefianza. Por un lado, los
temas y problemas de investigacion, en gran medida, suelen ser construidos desde la dptica de
un investigador que no conoce la practica docente especifica. En aquellos casos en que el inves-
tigador es también docente, como ocurre en nuestro medio, suele estar inmerso, mayormente,
en contextos universitarios, y desconoce la especificidad del campo profesoral, sus problemas
intrinsecos, sus tradiciones, su estructuracion singular, en suma, su identidad.
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Hacia fines de la década de los cuarenta, en los EE.UU., Kurt Lewin denomind |.A. al tipo de
trabajo investigativo que responde a dos caracteristicas fundamentales:

= Los investigadores pertenecen a alguna comunidad especifica que desea producir
cambios respecto de algunas circunstancias.

= La investigacién consiste aqui en una practica reflexiva, sin distincion entre aque-
llas practicas sobre las que el grupo investiga y la practica investigativa en que se
sustenta el mismo.

Sin embargo, desde los &mbitos de expertos universitarios abocados a la investigacion educa-
tiva en los EE.UU., se desatd una fuerte critica hacia la investigacion conducida por los mismos
docentes, criticando los aspectos metodolégicos (asistematicidad, no generalizabilidad), lo que
contribuyé a la pérdida de relevancia de la I.A. durante algunas décadas. Recién cuando las es-
trategias o métodos cualitativos adquirieron mayor aceptacién a partir de los setenta, fueron las
experiencias y practicas docentes centradas en los problemas de la ensefianza-aprendizaje las
que orientaron los problemas de investigacién en las universidades. Quedé preparado el terreno
para una reconsideracion y valoracion de la ILA., como una estrategia especialmente adecuada
para introducir cambios y mejoramientos de la practica.

Las condiciones histéricas, fundamentalmente luego de la segunda posguerra, colocaron a la
educacién como la preocupaciéon central de los estados. La expansion de la matricula en todos
sus niveles, la demanda popular de una mayor y mejor educacion, en el marco del mejoramiento
creciente del estandar de vida que se experimentd durante el auge de los estados sociales, pla-
nificadores (estados populistas en el contexto latinoamericano), trajeron nuevas problematicas
al campo educativo en los diversos paises. El acento fue puesto en las estrategias de ensefianza
y en los factores, no sélo institucionales sino también sociales y culturales, que inciden en la
producciéon y apropiacion del conocimiento escolar. En este marco, el desarrollo profesional y la
formacién del docente se constituyen en el centro de la preocupacion; y la ILA. se instala como
una opcion casi privilegiada desde el punto de vista ético y teérico-metodoloégico.

Multiples son las criticas que las Ultimas décadas trajeron en relaciéon con el enfoque em-
pirico-analitico, y serd en el Reino Unido, fundamentalmente, donde ira constituyéndose un
modelo alternativo para la investigacion educativa, apoyado en la dupla reflexion-practica. Es
Lawrence Stenhouse quien va a desarrollar la idea del docente-investigador, munido de una
bateria metodoldgica adecuada para un mayor control del proceso investigativo para el me-
joramiento de las practicas. La perspectiva es la de la reflexion para mejorar la accién en una
determinada situacion, mediante la busqueda de explicaciones y causas en forma colaborativa.
“Esta propuesta plantea que el proceso de investigacién-accién no debe separarse del desa-
rrollo institucional”2. Perspectiva que tuvo expresién concreta en el “Humanities Project” del
Consejo de Escuelas de Gran Bretafia en 1967, y que sirvié a la expansion y desarrollo de la L A.
Esto ha llevado a abordar varias problematicas especificas de la l.A.:

= La naturaleza de la accion educativa y su relacién con el saber educativo, temas
tratados por Stenhouse y Elliott, por ejemplo.

= Lal.A. educativa y el desarrollo del conocimiento profesional (Carr y Kemmis).

= Las cuestiones relacionadas con la institucionalizacién y los métodos de la I.A. (Sagor).

(...) Enla actualidad el movimiento de investigacion accidon ha adquiri-
do un importante grado de desarrollo. Existen redes cooperativas de
profesores, formadores de profesores e investigadores educativos,
establecidas no solo en el Reino Unido sino también en otros paises
como Estados Unidos y Australia en primer lugar, Canada, Espana,
Alemania y Austria entre otrosz.

27 Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, La investigacion- accion en educacion. Antecedentes y tendencias ac-
tuales, Buenos Aires, 1997, p. 9.
28 Ibidem, p. 10.
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La investigacién-accion en América Latina

El concepto de I.A. como forma de investigacion participativa surgié a fines de los afios se-
senta en Brasil, Colombia y Argentina, principalmente, en el marco de la educacién popular, en-
tendiéndola como una herramienta politica de las clases populares. Si bien se aplica a diversos
ambitos (no soélo el educativo), en cuanto a la educacién se enmarcéd en la modalidad no formal,
con poco o ningun éxito en la educacion formal. En este enfoque, lo fuertemente novedoso es
la incorporacion de los nuevos actores sociales como constructores del conocimiento, contex-
tualizado social e histéricamente. La produccion de conocimiento se concibe de manera opues-
ta a lo que Freire denomina concepcién “bancaria” de la educacién. Esto es, el que aprende ya
no es visto como una tabula rasa, sino como poseedor de saberes fundamentales, de sentido
comun, de experiencias encarnadas en la historicidad de las vidas y cuerpos concretos, que ya
no pueden ser ignorados. Se requiere integrarlos al proceso de concientizacién y produccion de
saber, para transformar las condiciones de las practicas sociales. Esta perspectiva estuvo ligada
en especial a la alfabetizacion de adultos de los sectores rurales, intentando integrar la cultura
popular con el conocimiento cientificoz. En este sentido, se esperaba recuperar la memoria de
los procesos histéricos de las clases populares y modificar el lenguaje para que se hiciera acce-
sible a todos.

Mientras que la propuesta anglosajona se centro en la educacién for-
mal, en Latinoameérica se aspird a constituirla en una practica social en-
marcada en un proyecto de transformacién y liberacion.

A medida que la situacién social y politica cambio, la I.A. perdi6é auge en nuestra region y se
circunscribié a experiencias particulares, especialmente en el marco de ONGs.

Caracterizacién general de la I.A. en educacién
Podemos realizar una sintesis de los aspectos caracteristicos de la l.A.:

Es procesual, de caracter no lineal, y consta de tres grandes etapas:
planificacion-toma de accion-evaluacion de la accidn, llevada a cabo
por colegas, con el objetivo de introducir cambios y mejoramientos de
las prdcticas en el sistema educativo.

Segun Carr, la I.A. es un proceso activo destinado fundamentalmente a mejorar las prac-
ticas. Es autorreflexiva, ya que compromete a los participantes con su conocimiento practico,
profundizando su comprensién de los problemas especificos con los que trabaja dia a dia, en un
proceso de auto-investigacion que implica la profesionalidad del docente.

Se distingue de la investigacién aplicada porque su objetivo central no es producir conoci-
miento cientifico basico sino, focalizadamente, el mejoramiento de las practicas. En esto reside
su especificidad.

Cohen y Manion caracterizan a la I.LA. como una “(...) intervencién a pequefa escala en el
funcionamiento del mundo real y un examen proximo de los efectos de tal intervenciéon.” Es en
este sentido: situacional, participativa, colaboradora y autoevaluadoras.

29 Ver Bosco Pinto, J., “La investigacidon-accion como practica social”, en Investigacion Accion Participativa. Aportes y
desafios, Santa Fe de Bogotd, Dimension Educativa, 1994.

30 Caracterizacion realizada por W. Carr en la conferencia para la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de Buenos
Aires, en 1997.

31 Ver Coheny Manion, op. cit., p. 271.
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Aspectos metodolégicos generales

Consiste en un estudio de caso, generalmente de tipo exploratorio-cualitativo, con recurso
a la entrevista y la observacion. No se vale de los preceptos formales de la investigacion basi-
ca, presentando sus conclusiones y reflexiones de manera naturalista, elaborando conceptos
sensibilizadores -su comprensidon demanda un marco de experiencia concreta- a posteriori. Se
basa en el sentido comun, estableciendo un dialogo entre los participantes, de manera que el
docente reflexione sobre las conexiones entre sus propias ideas y sus practicas.

“(...) Reflexién simultanea sobre la relacion entre procesos y productos en circunstancias
concretas constituye una caracteristica fundamental de lo que Schén ha denominado practica
reflexiva y otros, entre los que me incluyo, investigacién-accion”=,

Elliott presenta el esquema del modelo de Lewin (interpretado por Kemmis en 1980), que
reproducimos a continuacion:

IDEA INICIAL

|

RECONOCIMIENTO
(Descubrimiento de hechos)

|

Plan general

Paso 1

Paso 2

Implementacion
Paso 1

Plan Corregido

Paso 1

Paso 2

> Evaluar \
/

Implementacion
Paso 2

T~

| Evaluar |—>

En relacién con el esquema anterior, Elliott nos hace las siguientes observaciones:
= La idea inicial se puede modificar.
= Elreconocimiento incluye el analisis y el descubrimiento de los hechos, reiterandose
en una espiral de actividades, sin circunscribirse a los inicios.
= La implementacién de una fase de la accion no siempre es facil, por lo cual es
conveniente realizar la evaluacion recién después de haber comprobado en qué
medida se ha implementado.

Las actividades a realizar en un proyecto |.A.
Quienes hayan optado por esta estrategia podran darse cuenta de que al mismo tiempo que
se desarrolla el proceso de investigacion se interviene en las practicas con el fin de introducir

32 Ver Elliott, j., La investigacion accidon en educacion, Madrid, Morata, 1994, p. 68.
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cambios sustantivos en algin/nos aspectos del desempefio profesoral. Nos encontraremos fren-
te a la realizacion de una serie de actividades, que principian por:
= |dentificar y aclarar la idea general: |la idea general consiste en un enunciado que
relaciona un problema con la accién o sea, una situacién que deseamos mejorar
o cambiar. Por ejemplo, si las estrategias de ensehanza de la matematica resultan
tediosas, poco interesantes e ineficaces para los estudiantes ;como podriamos mo-
dificar esta situacion? ;qué estrategias nuevas podrian implementarse que llevaran
a una mejora del aprendizaje?

= Reconocimiento y revision: en primer lugar, es necesario previamente describir
detalladamente la situaciéon o problema, hallando las dimensiones o hechos a que
se hallan vinculados, acorde a nuestro conocimiento practico. En un segundo mo-
mento, buscamos establecer cuédles podrian ser los factores de esos hechos. Esto
es, pasamos de la “descripciéon de los hechos” al “andlisis critico” del contexto en
el que surgen. Revision bibliografica mediante, estaremos en condiciones de inferir
hipotesis plausibles, que eventualmente podrén ser reformuladas. Las mismas nos
guiaran acerca de los cursos de accion a implementar y a evaluar.

= Estructuracion del plan general: siguiendo a Elliott, el plan general debe contener
cinco tipos de enunciados:

1. un enunciado revisado de la idea general;

2. un enunciado de los factores que pretendemos cambiar y el curso de acciones;

3. un enunciado de las negociaciones necesarias, realizadas para emprender un
curso de accion;

4. un enunciado acerca de los recursos necesarios estimados;

5. un enunciado respecto de los aspectos éticos que enmarcara el acceso y la
comunicacion de la informacion.

A continuacion, es necesario que pongamos a prueba nuestras hipodtesis, mediante las técni-
cas adecuadas, a fin de observar los efectos de los cursos de accion establecidos, y para ello la
triangulacion suele ser una estrategia muy pertinente. Caben aqui todas las técnicas y estrate-
gias ya vistas en items anteriores de este capitulo.

A las fuentes de informacién, ademas de las ya mencionadas, cabe agregar fotografias, infor-
mes, legajos, videos etc., en fin, todo aquello que se adecue a las necesidades de la investiga-
cién. Valen los mismos recaudos metodologicos en relacion con los datos recolectados: validez
y confiabilidad. No obstante, la validaciéon se produce fundamentalmente a través de la practica,
en cuanto hemos probado su relevancia para realizar los cambios necesarios propuestos.

La implementacién de la I.A. supone cierto tipo de condicionantes tales como: las caracteris-
ticas institucionales, los sujetos que participaran, el momento y la modalidad de intervencion,
los objetivos, el grado de informacién con que se cuenta desde el inicio, cdmo se articulan los
encuentros del grupo y como se produce la comunicacién al interior del mismo. Todo ello supo-
ne acuerdos previos y el principal: la busqueda colectiva de soluciones.

Exponemos algunas cuestiones a tener en cuenta para su implementacion:

= Negociar colectivamente al interior de la institucion los acuerdos fundamentales.

= Generalmente se requiere de un equipo facilitador que conduzca el proceso de la LAy, a
veces, de un investigador externo que cumpla funciones de asesoramiento metodoldgico.

= Establecer encuentros periddicos grupales de no mas de 4 6 5 personas.

Este tipo de investigacién puede ser llevada a cabo por:

Un docente individual.

Un equipo de docentes.

Toda una institucion.

Varias instituciones respecto del procesamiento, andlisis e interpretacion de la in-
formacién (nos remitimos a los capitulos | 'y Il de la tercera parte).

33 Nos remitimos a Elliott, J., E/ campo educacional desde la investigacidn-accion, Madrid, Ediciones Morata, 1992.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

1.
Reflexione acerca de las unidades de analisis seleccionadas para su proyecto y las dimensio-
nes implicadas en sus preguntas de investigacion:
a. Preguntese si los sujetos seleccionados para el estudio son a la vez que U.A. también la
fuente de informacién adecuada.
b. iQué otras fuentes podrian brindarle los datos necesarios relativas a sus U.A.?

2.

Preguntese si su muestra esta ya predefinida, cual es el universo y con qué tipo de muestra
se halla trabajando. Si no esta predefinida, defina y justifique el tipo de muestreo que considera
conveniente dados el problema y objetivos de la investigacion.

3.
Considere las ventajas y desventajas de una triangulacion y ensaye mentalmente los instru-
mentos posibles y las dimensiones que en ellos aplicaria.
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NOTAS FINALES AL CAPITULO IV

I “Durante los ultimos veinte afos aproximadamente ha habido una proliferacion de perspectivas teoricas y escue-
las de pensamiento asociadas con la fenomenologia. Entre ellas, se cuentan el modelo dramaturgico de Goffman (1959),

la sociologia del conocimiento, tal como la definieron Berger y Lockmann (1967), la teoria de la rotulacién (Schur, 1971), la
sociologia existencial (Douglas y Jonson, 1977), la sociologia formal (Schwartz y Jacobs, 1979) y una sociologia del absurdo
(Lyman y Scott, 1970), ademas del interaccionismo simbélico y la etnometodologia. Con frecuencia resulta dificil percibir
en qué difieren estas perspectivas, si es que difieren en algo.” Taylor y Bogdan, p. 24.

Il “Sin embargo, si se analizan algunas referencias bibliogréficas sobre trabajos etnograficos (Inclén, 1992, pp. 59-
75), o algun libro o revista que redina varias investigaciones de este tipo (Campos, 1992; Calvo, Ezpeleta et al., 1992; Rueda,
1994), se observara que la variedad de tematicas y de tratamientos teodricos y metodoldgicos hacen que la investigacion
etnogréafica se muestre rebelde para ser definida. No se trata solo de las disciplinas de origen en que se inscriben los investiga-
dores (psicologia, sociologia o antropologia), sino también de los enfoques metodoldgicos especificos (desde qué psicologia,
antropologia o sociologfa) que los guian en su trabajo de investigacion y de exposicion” en Pifa Osorio, M., “Consideraciones
sobre la etnograffa educativa” CESU UNAM http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/132/13207804.pdf. p, 5.

1 "El experimentador que se encuentra frente a fendmenos naturales —continta Claude Bernard— se parece a un
espectador que observa escenas mudas. De alguna manera es el juez de instrucciéon de la naturaleza; sélo que, en lugar de
tener que ver con hombres que tratan de enganarlo por medio de confesiones mentirosas o de falsos testimonios, tiene que
ocuparse de fenomenos naturales que son para él personajes cuyo lenguaje y costumbres ni siquiera conoce y que vive en
circunstancias que le son desconocidas, pero cuyas intenciones quiere sin embargo conocer. Para ello emplea todos los me-
dios que estan en su poder. Observa sus acciones, su marcha, sus manifestaciones y trata de discernir en todo ello la causa,
mediante tentativas diversas llamadas experiencias. Emplea todos los artificios imaginables y, como se dice vulgarmente,
hace de mentira verdad y presta a la naturaleza sus propias ideas. Hace suposiciones sobre la causa de los actos que se
producen en él y, para saber si la hipdtesis que sirve de base a su interpretacion es justa, se las arregla para hacer aparecer
hechos que, l6gicamente, podrian ser la confirmacién o la negacion de la idea que ha concebido.”

Esta descripcién de los pasos que sigue el experimentador situado frente al mundo natural como el etnologo frente a una
sociedad cuya cultura ignora, vale en sus grandes lineas, para la investigacion socioldgica. Bourdieu, P., La génesis social de
la mirada, Centre de Sociologie Europeene Historia y Grafia, UIA, n° 4, 1995, p. 4.

v Si bien no podemos aqui desarrollar ampliamente la cuestion de los limites de la observacion en el campo general
de las ciencias, sf queremos dejar planteadas algunas cuestiones que el investigador profundizara en la medida en que sean
de su interés.
La importancia de las reflexiones siguientes radica en desmitificar los métodos de las llamadas “ciencias duras” pero aceptar
también los limites de las ciencias “blandas”, limites cuyos criterios de demarcacion no estan lejanos entre si.
Para ejemplificar lo dicho, sintetizamos dos cuestiones planteadas por Chalmers en discusion con el empirismo en las cien-
cias duras:
1) Un observador humano, en la visién empirista de la ciencia, tendria acceso mas o menos directo a las propiedades
del mundo exterior.
2 ) Dos observadores, viendo la misma escena u objeto desde el mismo lugar, veran “lo mismo”.

Sigue diciendo este autor, “(...) hay muchas pruebas que indican que, sencillamente, esto no es asi” (subrayado nuestro).
Toma como referencia observaciones de distintas imagenes, hechas por distintos observadores, en las cuales aparecen las
siguientes cuestiones: ;Qué tienen que ver estos ejemplos artificiales con la ciencia? La respuesta es que no resulta dificil
proporcionar ejemplos procedentes de la practica cientifica que ilustren la misma cuestion, a saber, que lo que ven los
observadores, las experiencias subjetivas que tienen cuando ven un objeto o una escena, no estan determinadas
unicamente por las imagenes formadas en sus retinas sino que depende también de la experiencia, el conoci-
miento y las expectativas del observador (...) mientras que las imagenes de nuestras retinas forman parte de la causa
de lo que vemos, otra parte muy importante de esa causa esta constituida por el estado interno de nuestras mentes o
cerebros, el cual dependera a su vez de nuestra educacion cultural, nuestro conocimiento y nuestras expectati-
vas (...)" (negritas nuestras), Chalmers, pp. 7-9.

\ La discusién en relaciéon con la tecnologia incorporada a las observaciones ha atravesado las discusiones epistemo-
l6gico-metodolodgicas. Veamos, por ejemplo, uno de los aspectos de la misma, en el caso de Galileo y el telescopio, presen-
tado por Chalmers en el libro ya citado: “Irving Block (1961, p. 9), en un articulo esclarecedor sobre la teoria de Aristoteles
de la percepcion sensorial, caracteriza como sigue el punto de vista de éste: La Naturaleza hizo todo con un propésito, y el
proposito del hombre es el de comprender la Naturaleza por medio de la ciencia. Habria sido, por lo tanto, una contradiccion
en la Naturaleza haber forjado el hombre y sus 6rganos de manera tal que tuvieran que resultar falsos el conocimiento todo
y la ciencia.”

“Las opiniones de Aristételes tuvieron eco en Toméas de Aquino muchos siglos mas tarde, como recoge Block (1961, p.7): la
percepcién sensorial es siempre cierta con respecto a sus objetos apropiados, pues las potencias naturales, por regla general,
no fallan en las actividades que les son propias, y si fallan, ello es debido a algtn desarreglo u otro. Asi pues, los sentidos
juzgan de manera imprecisa acerca de sus objetos propios sélo en la minoria de los casos” (...).

“Galileo se enfrentaba con una situacién en la que la confianza en los sentidos, (...) era ‘el criterio mismo de la ciencia’. Para
poder introducir el telescopio y conseguir que los datos telescépicos reemplazaran y anularan algunos datos obtenidos a
simple vista, necesitaba desafiar ese criterio; cuando lo hizo, efectué un cambio en las normas de la ciencia”. Chalmers, op.
cit., p. 155.
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Capitulo |

sesssnnnnnCAPITULO I. EL PROCESAMIENTO DE LOS DATOS CUANTITATIVOS

Antes de proceder a la medicién real, solemos asumir que comprendemos la
naturaleza de un fendmeno porque lo hemos experimentado directamente. Por
ejemplo, tal vez supongamos que todo el mundo posee un conocimiento basico de
lo que es el prejuicio; pero tan pronto comenzamos a medirlo advertimos que el
prejuicio real no puede ser realmente medido mediante un cuestionario impreso.
Su verdadera esencia se nos escapard. (...) No seria dificil que se promoviera una
disputa sobre cudl test constituye la mejor medida del prejuicio, cuya esencia se
cree comprender.

Huber Blalock’

l.1. Breve recapitulacion

El proceso de investigaciéon, acorde a lo desarrollado hasta aqui, consiste en una secuencia
de acciones que, aun no siendo lineal, se inicia definiendo nuestro tema de interés, revisando
la bibliografia pertinente, realizando el estado del arte y considerando nuestro marco tedrico,
el que sustentard la formulacién de nuestras preguntas y luego la/s hipotesis. Hemos de sequir
luego con la toma de decisiones en relacion al disefio metodolégico que, acorde a nuestro
problema y enfoque, nos remitird a la eleccion de un determinado tipo de investigacién: podra
tener caracter exploratorio, descriptivo o explicativo. En este Ultimo caso, podra tratarse de un
estudio de tipo experimental o quasi experimental.

Si nuestro objetivo es describir el fenémeno en estudio, tendremos la opcion de una des-
cripcion en términos cuantitativos o cualitativos. Hemos mencionado también que, a menudo,
los estudios dentro del campo educativo consisten en diseios exploratorio-descriptivos con
triangulacion de métodos.

Siendo que toda investigacién, en términos generales, busca explicar “hechos”, hemos anali-
zado también los diferentes modelos de la explicacion cientifica: el modelo hipotético-deducti-
vo (y sus sub-modelos), el modelo estadistico y el modelo comprensivista. Esta clasificacion di-
vide aguas entre dos grandes corrientes: los causalistas y los comprensivistas. Ambas corrientes
se diferencian fundamentalmente, pues los investigadores posicionados dentro de un enfoque
causalista fragmentan el objeto de estudio en variables que serdn “medidas” con recurso a ins-
trumentos de la estadistica, mientras que los segundos se abocan a la comprension del sentido
y los significados de las practicas educativas en sus contextos de generacion y en el marco de
las interacciones sociales.

En este capitulo desarrollaremos algunos conceptos fundamentales de la “medicién” de da-
tos cuantitativos.

Remitiéndonos siempre al concepto de instancias de validacion, en lo correspondiente a la
validacién empirica, habremos construido la muestra y los instrumentos con los que recolectare-
mos la informacion necesaria para validar nuestra/s hipotesis (encuesta, plan de observaciones,
plan de entrevistas, etc.). También necesitaremos realizar un plan de tratamiento y andlisis de los
datos, mediante el examen de las operaciones implicadas en la reconstruccién de las variables y
de las relaciones de cada variable con las restantes, segun nuestras hipotesis sustantivasz.

La instancia siguiente es la de validacién operativa, que consiste en la recoleccién de los datos
(trabajo en el campo) y su procesamiento; en este Ultimo momento nos hallamos ahora.

Cuando se trabaja con cédulas de encuestas, se realiza una prueba piloto, mediante la admi-
nistracion de la encuesta a unas pocas personas a fin de detectar errores de construccién, difi-
cultades en la comprension de los procedimientos para llenarla, problemas con la formulacién
de las preguntas segun la muestra o poblacion a la que va dirigida, etc. Probada la confiabilidad
del instrumento, podremos pasar al momento de recoleccién, mediante la administracion de la
encuesta a nuestra muestra.

1 Blalock, H., Introduccion a la investigacion social, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1998. p. 99.
2 Ver Samaja, op. cit., p. 215.
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Contando ya con las encuestas completas, la tarea siguiente sera llenar
nuestra matriz de datos, para luego pasar al procesamiento de los mismos
(conforme al plan) y a la generacién de cuadros de frecuencias, cuadros
de doble entrada, graficos y otras formas de presentacién resumida de
los datos, a fin de proceder a su discusidn, analisis e interpretacion.

1.2. Como trabajar con la matriz de datos cuantitativos

Para ello es necesario que tengamos presente la estructura cuatripartita del dato cientifico, a
saber: UA (unidad de analisis), V (variable), R (valor de la variable) e | (indicador). Es necesaria la
comprension conceptual de lo que es una matriz de datos, a fin de que al ingresar la informa-
cién no cometamos errores. Aun en el caso de que trabajemos con algun software especifico,
por ejemplo el Paquete Estadistico para Ciencias Sociales —Statistical Package for Social Science
(SPSS)—, el conocimiento de los conceptos que desarrollaremos en este capitulo es fundamental.
También podra utilizarse una base de datos como Excel.

MATRIZ DE DATOS CUANTITATIVA

valor de la variable variables numeradas
dato correspondiente a la marca en el instrumento

UA [ \V1 V.2 V.3 V.4 V.5 V.6 V.7 V.8 V.9 V.10 | V.11 V2 | VA3
1 T R R R R R R R R R R R R
2 1
3 1
4 1
5 2
6 1
7 2
8 2
9 2

Observando la matriz, podemos ver en la primera columna las unidades de anélisis (UA) que
se corresponden con cada una de las encuestas numeradas. Procederemos a ingresar los datos
de cada una de las encuestas hasta completar toda la informacién, antes de continuar con la
siguiente. El datos que ingresaremos en cada espacio cuadrangular, de la columna respectiva, es
el que corresponde a la marca que el encuestado ha colocado en un casillero determinado, en
la encuesta, correspondiente al indicador del valor (R) que le corresponde en relacién con cada
una de las variables (V). Tendremos tantas filas numeradas como el N de la muestra (nimero
que corresponde a la totalidad de nuestra muestra) y tantas columnas como variables. Tenga-
mos presente que el dato sera el cédigo correspondiente al casillero marcado. Por ejemplo:

3 "Dato no es la respuesta del inquirido a la pregunta planteada en una entrevista: ¢se interesa usted por la politica?, ni tampoco
su mera percepcion acustica por el entrevistador. Dato es la cruz que aquél inscribe en la alternativa de respuestas pertinente del
pliego de preguntas, lo que no quiere decir otra cosa sin la representacion simbélica del contenido manifiesto de la observacion”.
Ver Mayntz, R., Holm y Hubner Introduccién a los métodos de la sociologia empirica, Madrid, Alianza Editorial, 1990, p. 45.
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Variable
1. Sexo 1. Mujer O 2. Varon O

f \ !

Cédigo de la variable (V.1.) Cédigos de los valores de la variable sexo

Podemos leer entonces la primera columna, correspondiente a la variable sexo, que contiene
los datos de las nueve (9) UA encuestadas. Observamos que las cuatro primeras UA son muje-
res, el quinto es un varoén, la sexta corresponde también a una mujer y, finalmente, la séptima,
octava y novena encuesta fueran realizadas a varones.

Una vez que nuestra matriz de datos esta completa, sera el insumo imprescindible para co-
menzar a “resumir” la informacion, mediante la construccion de tablas de frecuencias, a partir
de las cuales comenzaremos la tarea de “descripcion” de nuestra poblacion en estudio. Dichas
tabulaciones aportaran informacién sobre las caracteristicas de nuestras unidades de analisis,
segun los valores que asuman respecto de cada una de las variables.

Codificacion

En el capitulo IV de la segunda parte, mostramos un ejemplo de encuesta codificada. Es im-
portante trasponer los cédigos de las variables y los de sus respectivos valores en una planilla
de codificacién donde volcaremos variable por variable, con sus correspondientes categorias (R),
paso necesario para controlar la codificacién y el ingreso de los datos. Cualquier error se mani-
festara en un falseamiento de la informacién y restara validez a la misma. Una vez ingresados
los datos, comenzaremos a procesarlos para luego analizarlos.

“Analizar un determinado cuerpo de datos’’es intentar alguna manera
de ‘compactarlos’, refundirlos, o concentrarlos, para poder sacar con-
clusiones de ellos: es decir, aunque parezca una contradiccién en los tér-
minos, analizar datos es jsintetizarlos!”.

l. 3. El plan de analisis y el procesamiento de los datos
Es conveniente no considerar esta tarea como algo mecanico. Al respecto, Samaja nos lleva
a ampliar estos sefialamientos cuando cita a Galtung:

Habitualmente -dice Galtung- no se considera esta parte del proyecto
como aquello que exige mas imaginacion, y los grandes equipos de
investigacion tendran a menudo una division del trabajo en que el tra-
tamiento de los datos y el andlisis rutinario se deja a los “codificadores”,
“estudiantes”, “gente de la sala de maquinas” y “ayudantes”. (...) Muy
a menudo, sin embargo, esta representacion es equivocada y puede

llevar a una calidad inferior del trabajo hecho (1978, T. Il 207)s.

Esta fase de tratamiento y anélisis de los datos consiste en examinar minuciosamente
cada uno de los tipos de hipoétesis (véase parte Il, capitulo IV); el examen de cada una
ilumina el examen de las restantes, y da como resultado el plan de tratamiento y analisis.
La funcién del mismo es explicitar los procedimientos que se le aplicaran a la informacion
producida a fin de asimilar el dato obtenido al cuerpo tedrico, sintetizando e interpretando
la informacién disponible.

4 Samaja, op. cit.,, p. 279.
5 Samaja, op. cit., p. 280.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 175



Dicho plan anticipa lo siguiente:

a. Lainformacion obtenida (sea en forma de registros fotogréficos, narraciones, estado de co-
sas, datos numéricos, etc.) podra ser traducida al lenguaje de las matrices de datos, es decir,
se podra especificar cudles son las UA sobre las que se informa, sus variables y valores.

b. Cada una de las variables incluidas en las matrices de datos debera tener previsto un
tratamiento especifico para resumir y caracterizar el comportamiento de los valores en
el conjunto de las UA

¢. Cada una de las UA debera tener previsto un tratamiento para resumir y caracterizar las
relaciones de las variables entre si.

d. Cada una de las matrices de datos debera tener previsto un procedimiento de integra-
cién al sistema de matrices de la investigacion.

Se sobreentiende que estas previsiones podran hacerse con diversos
grados de detalle, segun sea el tipo de investigacion de que se tra-
te. En efecto, los estudios que desarrollan estrategias exploratorias
tienen, por la naturaleza misma de su metodologia, una posibilidad
de prevision mucho menor que los estudios descriptivos y que los
disenos experimentaless.

En el proximo capitulo veremos que en el caso de los estudios cualitativos el andlisis suele
realizarse casi conjuntamente con la recoleccion de la informacion.
Hay algunos criterios que conviene tener presentes cuando realizamos el plan de analisis:

1. Andlisis centrado en la variable o andlisis vertical: las columnas se analizan separa-
damente; contienen informacién sobre el comportamiento de nuestra poblacién o
muestra. En este caso, podremos realizar tablas de distribuciones de frecuencias y
medidas de estadistica descriptiva univariada (que seran analizadas mas adelante).

2. Andlisis centrado en la unidad de anélisis (analisis horizontal): se analizan las filas
separadamente, obteniéndose informacion sobre cada una de las UA, en relacién
con el conjunto de variables. Ofrece la posibilidad de establecer configuraciones de
perfiles, tipologias y estructuras.

3. Anadlisis centrado en los valores (R): sintetiza informacién perteneciente a una uni-
ca variable que estd desagregada en muchas dimensiones o subvariables, con el
objetivo de construir pautas y tipologias. Es de suma relevancia en los estudios
cualitativos, pues permite idear criterios para clasificar informacion exploratoria y
poner de relieve la heterogeneidad encontrada en la poblacién, en relacién con un
atributo determinado.

Otros criterios a tener presentes al confeccionar el plan de analisis son:

El contenido (analisis del discurso, de contenido, sociométrico etc.).
El tipo de datos: cuantitativos o cualitativos.

El encuadre: estadistico, funcional, causal, histérico, etc.

El nimero de variables: bivariado, multivariado.

El disefio: exploratorio, descriptivo o causal.

Ponow

Ahora bien, para proceder al procesamiento, analisis e interpretacién, es necesario que poda-
mos distinguir los diferentes niveles o escalas de medicion de nuestras variables.

1.4. Escalas de medicion

Medir significa asignar valores numéricos a una dimensién del objeto, siguiendo un determi-
nado procedimiento’. Podemos distinguir 4 (cuatro) escalas de mediciéon: escala nominal, escala
ordinal, escala de intervalo y escala racional o proporcional.

6 Samaja, J.op. cit., p. 283.
7 Mayntz, R., Holm y Hubner, op. cit., p. 63.

176 Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



Escala nominal: la medicion a nivel nominal representa la forma mas primitiva y se basa en
la clasificacién de nuestras unidades de andlisis con respecto a la posesion o no de una deter-
minada caracteristica o atributo. Por ejemplo: género, religion, etc.

Nos permite afirmar si nuestras unidades de analisis, en relacion con la variable estudiada,
adoptan el mismo valor o no.

Una escala nominal carece de orden, por lo cual no es posible establecer ninguna relacion
métrica; la consecuencia de ello es que sélo pueden realizarse unas pocas operaciones mate-
maticas: para cada clase de atributo se puede calcular separadamente las frecuencias absolutas
o relativas (porcentajes) que poseen; podemos elaborar tablas de frecuencias absolutas y relati-
vas, y medidas de posiciéon o tendencia central.

Ejemplos de variables nominales
= Género: femenino/masculino
= Actividad laboral: obrero/empresario
= Actitud del alumno: interesada/apética

Escala ordinal: las unidades de anélisis pueden ser ordenadas de acuerdo a la intensidad,
fuerza o tamano de la propiedad o variable de que se trate, segun se presenta en cada UA. Es
decir, existe una graduacion de los atributos y por tanto puede considerarse que hay un aspecto
cuantitativo. Aunque este nivel de medicién permite decir que una UA posee un atributo en
mayor grado que otra, sin embargo no es posible precisar en qué medida es mayor. Sélo pode-
mos decir que es mayor. Tampoco aqui se pueden realizar operaciones matematicas de adicién,
sustraccion, multiplicacion o division.

Ejemplos de variables ordinales
= Nivel social: alto, medio, bajo.
= Estudios alcanzados: primario, secundario, terciario.
= Rendimiento escolar: éptimo, mediano, regular, insatisfactorio.

Escala de intervalo (intervalar) y racional (de razon): se distingue de la escala ordinal en
que es posible indicar exactamente la separacion entre dos puntos. Claro estd que es necesaria
la existencia de una unidad de medida que sirva para establecer la distancia entre dos puntos
de la escala, lo cual hace posible ejecutar operaciones de suma y resta.

Si ademas existe un punto natural “cero”, la escala sera de razén, y en ese caso podran reali-
zarse todas las operaciones estadisticas (ademas de las medidas de tendencia central), medidas
de dispersion e inferencia. Son las llamadas variables numéricas.

Ejemplos de variables numéricas
= Edad
= |ngresos
= (alificaciones

Observemos que cuando nos referimos a operaciones matematicas tales como sumar o res-
tar, siempre lo hacemos en relacion con la variable, nos referimos a cémo medir diferentes tipos
de variables. Por ejemplo, no seria posible medir en términos numéricos el color de los ojos, a
lo sumo podremos decir de una persona que los tiene de tal o cual color; en cambio, si podre-
mos medir matematicamente la distancia que existe entre un salario de 10.000 pesos y otro de
1.200 pesos. En el caso de variables construidas de forma ordenada de mayor a menor, como
por ejemplo nivel social (alto-medio-bajo), podemos saber que existe una cantidad mayor de
ese atributo en algunas UA, pero no podemos estimar en qué consiste esa cantidad. Tengamos
presente que variables de mayor nivel de medicién, como las intercalares, pueden ser construi-
das de forma ordinal, pero no a la inversa.
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1.5. Elementos de estadistica descriptiva

Proporciones, porcentajes y razoness

En estos casos, la operaciéon aritmética basica consiste en contar el nimero de casos al interior
de cada categorfa y anotar sus tamafos relativos: por ejemplo, dentro de un grupo podemos
hallar 25 mujeres y 34 varones. El objetivo es poder establecer comparaciones entre diversos
grupos. Para ello, se recurre a dos medidas muy conocidas: proporciones y porcentajes.

La proporcién

Los valores o categorias de las variables son mutuamente exclusivos y exhaustivos; en el caso
de que trabajemos con variables nominales, cada individuo puede ser puesto dentro de una ca-
tegoria y s6lo una. La proporcion de casos en cualquier categoria esta definida como el numero
de casos en la cateqoria dividido el nimero total de casos. El valor de una proporcién no puede
ser mayor a la unidad (1).

Tomemos un ejemplo: si observamos el cuadro siguiente, vemos que los totales de unidades
de anélisis de cada categoria son diferentes, lo que dificulta su lectura. Si expresamos los datos
en forma de proporciones, podemos establecer una comparacién directa.

Alumnos Escuela A Escuela B
Primer afio 179 division 48 36
Segundo ano 1@ division 43 37
Tercer afio 179 division 40 15
Total 131 88

Calculamos las proporciones (redondeando) obteniendo el siguiente resultado, que nos
permitird ver claramente si existen diferencias entre ambas escuelas, pues hemos normalizado
la distribucion:

Alumnos Escuela A Escuela B
Primer afio 1@ division 0,367 0,410
Segundo ano 1@ division 0,328 0,420
Tercer afio 1'9 division 0,305 0,170
Total 1 1

Porcentajes
Los porcentajes pueden obtenerse directamente de las proporciones, multiplicando simple-
mente por 100. Significa que calculamos el nimero de individuos que habria por categoria si el
total de los casos fuera 100, permaneciendo inalterada la proporcién en cada categoria: el total
de los porcentajes sumara 100. Los porcentajes son de empleo més frecuente que las propor-
ciones. El sequndo cuadro podria haber expresado lo mismo en términos de porcentajes. Usual-
mente, los porcentajes se dan hasta el primer decimal, redondeando hacia arriba a partir de 5.
Conviene confeccionar los cuadros teniendo presentes dos reglas:
1. Indicar siempre el nUmero de casos juntamente con las proporciones o porcentajes.
2. No calcular porcentajes cuando el total de casos no alcance a 50 o mas. Es decir
que, si el nimero de casos por categoria es inferior a 50, no se calcularéd porcenta-
jes, sino que se indicara solo la cantidad de casos de cada categoria.

8 Ver Blalock, op. cit.
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Alumnos Escuela A Escuela B Total
Primer afio 179 division 48 37% 36 41% 84 38%
Segundo afio 1@ division 43 33% 37 42% 80 37%
Tercer afio 179 division 40 30% 15 17% 55 25%
Total 131 100% 88 100% 219 100% (N)

Observamos en el cuadro que antecede que:
= alaizquierda tenemos las frecuencias absolutas y a la derecha los porcentajes;
= |os porcentajes de cada columna han sido calculados sobre el total de la misma, es
decir el 100% esta en la base de las columnas;
= |as Ultimas dos columnas son los totales de frecuencias absolutas de las filas y los
porcentajes de la derecha han sido calculados sobre el total de casos, a saber 219
(el N o numero total de casos que componen la muestra).

Podriamos encontrarnos con el caso siguiente: contar solamente con el total de cada columna
y los porcentajes, pero no con el niumero de casos de cada categoria. En tal caso: ;serfa posible
calcularlos realizando un promedio de los porcentajes de cada columna? La respuesta es no,
pues los totales de frecuencias de las columnas difieren. No lo seria si los totales fueran la mis-
ma cantidad de casos, por ejemplo, 131 en cada columna.

El procedimiento correcto consiste en obtener las frecuencias absolutas multiplicando el numero
total de casos de una columna por la proporcion de cada categoria, por ejemplo: 131 x 0,367 = 48

Alumnos Escuela A
Primer afio 179 division 0,367 48
Segundo ano 14 division 0,328
Tercer afio 172 division 0,305
Total 131

Siempre que se realice la lectura de un cuadro, hay que examinarlo bien para ver en qué
sentido se han calculado los porcentajes. Por convencién, se acostumbra a colocar la variable
independiente en la horizontal y la dependiente en la vertical por lo cual, en ese caso, los
porcentajes sumaran 100 hacia abajo y las comparaciones se haran de izquierda a derecha. Al
computar los porcentajes que suman 100 hacia abajo, en realidad estamos normalizando los
tamanos de los casos por columna, es decir estamos controlando aquellos factores que afectan
al tamafio de las muestras.

Razén

La razén de un nimero A con respecto a otro nimero B se define como A dividido B.

A es el numerador, B el denominador. Si tenemos 420 matriculados, 360 no matriculados, la
razén de matriculados a no matriculados es 420/360: 1,16

A diferencia de la proporcion, la razén puede tener un valor superior a 1. Generalmente, la
razon se reduce a su expresion mas simple eliminando en el numerador y el denominador los
factores comunes, por ejemplo, razon matriculados a no matriculados: 42:36. También se la
suele expresar con el resultado de la divisién como numerador, y la unidad como denominador,
por ejemplo 1,16 a 1, resultado de dividir 42/36.

Las razones se usan para referirse a casos en que Ay B son categorias separadas y distintas; la
proporcion (que es un tipo especial de razén) representa cantidad de casos, segun las categorias
de una misma variable.
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1.5.1. Estadistica descriptiva univariada: medidas de tendencia central

Existen otras mediciones con fines descriptivos como las medidas de tendencia central o me-
didas de posicion: la media (o promedio), la mediana y la moda.

Cuando nos encontramos con tablas de distribucion de frecuencias de variables nominales,
s6lo podra calcularse la moda; para obtener la mediana es imprescindible tener variables de
nivel de medicién ordinal, por lo menos. En el caso de escalas de intervalo, conviene calcular la
media o promedio antes que la mediana o la moda. El lector podra ir precisando estos concep-
tos a medida que desarrollemos el capitulo.

Escalas de intervalo

Tablas de distribuciones de frecuencias: agrupamiento de los datos

En los casos de porcentajes, proporciones y razones, solo teniamos que contar la cantidad de
casos de cada categoria y normalizar. Las categorias ya estaban definidas.

En el caso de los datos de una escala intervalar, hay que decidir como categorizar, ya que por
lo general los datos estan distribuidos de modo continuo, por ejemplo, edad: 15- 16- 16- 17-
15- 15- 15- 15- 14- 16-y asi hasta completar las edades registradas por todos los sujetos de la
muestra. El paso correspondiente, si fuese necesario, es la construccion de categorias, es decir,
establecer los intervalos en los que distribuiremos los datos continuos.

Construccion de intervalos

Pese a que hay formulas matematicas que pueden guiar decisiones respecto al numero de
intervalos a utilizar, la mejor decision se basara en el sentido comun, es decir, en comprender
los casos cuyos valores puedan considerarse para fines practicos como semejantes. Si los inter-
valos son pocos, se pierde informacion, pero si son demasiados, la misma se hace confusa. En
ocasiones suele recurrirse a intervalos abiertos: por ejemplo, si consideramos cantidades de al-
guna moneda, podriamos utilizar un intervalo abierto del tipo $50 0 mas. En ese caso, se pierde
informacioén porque es imposible saber cudl es el limite superior, esto es, a qué corresponde ese
“mas”. El investigador evaluara la pertinencia de usar intervalos abiertos, pues dependera de
cuan necesario sea el dato completo para esa investigacion en particular.

Los intervalos tienen limites verdaderos de manera que no se intercepten las distintas categorias: por
ejemplo: 15a 19,9y 20 a 24,9. En la practica, siguiendo las reglas del redondeo, cuando el porcentaje
es ligeramente superior a 19,95 se redondea a 20 y cuando no alcanza a 19,95 se redondea a 19,9.

Escalas de intervalo: medidas de tendencia central
La posicion o tendencia central de una distribucion de frecuencias se refiere al lugar donde
se centra la distribucion. Si tenemos las siguientes distribuciones:
Grupo de estudiantes A: 2-3-3-3-5-
Grupo de estudiantes B: 2-2-4-
Grupo de estudiantes C: 2-2-
Grupo de estudiantes E: 4-5-

5
5-5-6
2-3-4-5
6-7-8-8

En el supuesto de que se trataran de notas de respectivos grupos de estudiantes, la posicién
indicara un valor tipico de la distribucion alrededor del cual el resto de los valores tienden a

agruparse, como es el caso de la media.

La media aritmética

Hay dos medidas de tendencia central empleadas en el caso de las escalas intervalares: la
media aritmética y la mediana. La mas comun es la media (o promedio) que consiste en la suma
de todos los datos dividida por el numero total de casos comprendidos. Para indicar la media,
generalmente se usa el simbolo X:
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La mediana

Esta medida localiza la posicién del caso medio, cuando los datos se han ordenado de mayor
a menor. Este tipo de medida se suele llamar medida de posicién, porque permite localizar un
caso tipico o atipico en relaciéon con los otros individuos.

La mediana divide habitualmente el total de los datos en dos mitades, una por encima del
caso medio y otra por abajo del mismo. Si el nUmero de los casos es impar, la mediana sera
simplemente el caso impar. Si es par, no habra caso central y cualquier nimero entre los valores
de los dos casos centrales tendra la propiedad de dividir la muestra en dos grupos iguales. En
funcion del ejemplo siguiente, tomaremos como valor Unico de la mediana la media aritmética
de los dos datos centrales:

Si tenemos los siguientes valores numéricos: 72, 81, 86,69 y 57, proce-
deremos a ordenarlos de mayor a menor y hallaremos la mediana: 72.

86
8l

72
69
57

Si se diera el caso de que nuestra distribucion fuese par y tuviéramos un valor mas, por ejem-
plo, 55, las marcas centrales serian: (69 + 72) % 2 = 70,5.

Calculo de la media de datos agrupados

Observando el cuadro podemos ver en forma detallada el procedimiento para realizar dicho
célculo. Hemos multiplicado la cantidad de casos de cada intervalo por los puntos medios de
cada uno, obteniendo un subtotal por fila que equivale al total de ese intervalo. Esos subtotales
deberdn ser sumados y divididos por la suma de todos los casos de todos los intervalos y se
obtendra la media de casos agrupados.

Por ejemplo: 967.050:189 = 5.117
Este tipo de célculo puede necesitarse en caso de datos de censos, en que generalmente po-

demos tener una informaciéon como la siguiente: existe cierto nimero de personas que tienen
entre 0 y 4 afios, pero no sabemos qué edad tiene exactamente cada unidad de analisis.

Intli;vrael::ossde Puntos medios Cantidad de casos Totales
2000-2900 2450 17 41650
3000-3900 3450 26 89700
4000-4900 4450 38 169100
5000-5900 5450 51 277950
6000-6900 6450 36 232200
P rotales. re 367030
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Moda

La moda o modo de una distribuciéon de niumeros es aquel valor que se presenta u ocurre con
la mayor frecuencia. Es decir, la moda es el valor mas comun de la distribucion. Puede no existir
en una distribucién o bien puede no ser Unica. Cuando encontramos que existe mas de un valor
gue aparece con mayor frecuencia, nos hallamos ante una distribucion.

Comparacion entre la media y la mediana

Podemos establecer una diferencia central: la media resulta afectada por el cambio de los va-
lores extremos, en tanto que la mediana permanece inalterada, a menos que cambie el valor del
caso medio. Esta diferencia hace que la medida més usada en escalas intervalares sea la media.

Al usar una medida de tendencia central, lo que buscamos es una des-
cripcion de lo que hay de tipico en nuestros datos. En los casos en que la
muestra sea muy asimétrica, o sea, cuando hay mas casos extremos en
una direccion que en otra, la mediana sera mas apropiada que la media.

1.5.2. Escalas de intervalo: medidas de dispersion

Las medidas de tendencia central concentran mayormente el resumen de los datos ya que,
como hemos mencionado, aportan una descripcion del grado de tipicidad de nuestra muestra.
No obstante, siempre que estemos trabajando con escalas intervalares podria resultarnos nece-
sario obtener otro tipo de medidas que dé cuenta de la heterogeneidad de la muestra; en este
caso, existen medidas que dan cuenta de la “dispersién” que existe en nuestras distribucioness.
Realizaremos un abordaje sintético de las siguientes medidas de dispersion: recorrido, desvio
medio y desvio estandar. El lector podra profundizar, si asi lo requiere, con el recurso de las
lecturas complementarias sugeridas.

Recorrido: se trata de la medida mas simple y consiste en la diferencia entre la marca mas
alta y la mas baja. Por ejemplo: tomemos los datos ya trabajados 86-81-72-69-57. El recorrido
se calcula mediante el calculo de la diferencia entre 86 y 57= 29.

Desvio medio: podria ser relevante tomar las desviaciones de cada dato con respecto a algu-
na medida de tendencia central y calcular luego una especie de promedio de dichas desviacio-
nes, con el objeto de controlar el nimero de casos comprendidos. Generalmente, se utiliza la
media (aungue es posible también utilizar la mediana o la moda). Si sumaramos simplemente
las desviaciones respecto de la media, el resultado seria siempre cero, ya que las diferencias
positivas y negativas se compensan. Por este motivo, es necesario deshacerse de los signos ne-
gativos. Podemos recurrir a dos métodos: 1) ignorar los signos y tomar los valores absolutos de
las diferencias; 2) cuadrar las diferencias.

Estos dos métodos nos llevan a las dos medidas que estamos examinando: la desviacién me-
dia y la estandar.

La desviacion media se define como la media aritmética de las diferencias absolutas de cada
marca con respecto a la media. Por ejemplo: la media de 72, 81, 86, 69 y 57 es 73. Si sustrae-
mos 73 de cada uno de dichos numeros, ignorando los signos, y luego adicionamos los resulta-
dos y dividimos por la cantidad de casos (datos).

Obtenemos:®

|1 -X| = 148+13+4+16 = 42
N 5 5

9 Blalock, H., Estadistica social, México, Fondo de Cultura Econémica. Seccion de Obras de Sociologia., 1986.

182 Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa



Podemos decir que el promedio de los datos difiere de la media en 8.4. No obstante, es
mas conveniente por su utilidad, en cuanto a las posibilidades interpretativas, el uso de la
desviacion estandar.

Desvio estdndar: esta medida puede ser definida como la raiz cuadrada de la media aritmé-
tica de las desviaciones cuadradas con respecto a la media: su simbolo es “s”.

El procedimiento consiste en tomar la desviacién de cada marca con respecto a la media, ele-
vamos al cuadrado cada diferencia, sumamos los resultados, dividimos por el nUmero de casos

y extraemos la raiz cuadrada. Siguiendo con el ejemplo anterior:

s =v506/5=v101.2 = 10.06

Este tipo de medida es de mas dificil interpretacion; no obstante, podemos decir que cuanto ma-
yor es la dispersion alrededor de la media, tanto mayor es la desviacién estandar. Sirve para poner
de manifiesto los casos extremos muy frecuentes. Si éstos fueran unos pocos, resultaria una medida
engafiosa. Fundamentalmente, esta medida es Util cuando trabajamos con la curva normale.

1.5.3. Relaciones entre variables: confeccion y lectura de cuadros-

El cientifico social busca relaciones entre variables, es decir, entre distintos tipos de fenéme-
nos. El tipo de relacién posible es en términos de incremento de la frecuencia de la presencia
de uno de los fenémenos, conjuntamente con el otro u otros.

En términos estadisticos, la presencia de las variables propuestas como explicativas aumenta
la probabilidad de acaecimiento de aquello que se procura explicar.

La relacién puede ser negativa, cuando al crecer una variable la otra decrece, o positiva,
cuando crecen o decrecen conjuntamente.

Una forma de expresar las hipotesis en forma estadistica son los cuadros de contingencia,
que muestran la relacion entre dos o mas variables. Se aconseja no construir cuadros que supe-
ren la inclusion de tres o cuatro variables. En estos dos Ultimos casos la tercera y cuarta variable
entran como control.

Cuadros de doble entrada: cémo construirlos

El cuadro, en tanto expresa una hipodtesis, ha de reflejar la funcion que cada variable cumple en
ella. Convencionalmente, la variable independiente (0 mas independiente) se coloca arriba. Cuando
interviene también una tercera variable de control, ésta va colocada debajo de la independiente; en
el caso de una cuarta variable de control, va al costado, abriéndose a partir de la dependiente.

Variable de control (situacién laboral)

Variable independiente

Longevidad Género
9 Femenino Masculino
-60
+60

Variable dependiente
Incluida una tercera variable de control, el cuadro se “abre” del modo en que se ilustra.

10 Para ampliar, ver Blalock, op. cit., capitulo VI. Agreguemos sintéticamente que la curva normal es un tipo especial de
curva lisa simétrica y se basa en un numero indefinidamente grande de casos (distribuciones de frecuencias infinitas) y sélo
es posible aproximarse a ella por medio de distribuciones de frecuencias basadas en datos concretos.

11 Ver Mora y Araujo "“El andlisis de las relaciones entre variables y la puesta a prueba de hipotesis sociolégicas”. En Mora
y Araujo, M. y otros, El analisis de datos en la investigacion social, Buenos Aires, Nueva Vision, 1984.

Documento Metodolégico Orientador para la Investigacién Educativa 183



Longevidad seglin género y situacion laboral

Trabaja No trabaja

Longevidad
Femenino Masculino Femenino Masculino

Los cuadros suelen presentarse con las frecuencias absolutas y los porcentuales (frecuencias rela-
tivas), y con un titulo suficientemente claro, de manera que exprese la hipétesis que se contrasta.

Lectura de cuadros
Se recomiendan los siguientes recaudos generales al leer un cuadro:

Leer el titulo atentamente.

Leer notas aclaratorias y demas explicaciones.

Identificar claramente las UA, las variables y las categorias o valores de cada una.

Se comienza analizando las distribuciones de los margenes (marginales), que arro-

jan informacion sobre cada una de las variables por separado.

5. Luego continuar examinando las distribuciones “condicionales”, es decir, los espa-
cios donde aparece la relacién entre ambas variables.

6. Tener presente donde se ha colocado la base de los porcentajes (el 100%) para
realizar las comparaciones en el sentido contrario.

7. Examinar las diagonales para observar si existen frecuencias altas en la linea corres-
pondiente.

8. Examinar los rincones del cuadro (como si fuese un cuadro de 2 x 2).

9. Calcular las diferencias porcentuales.

PN =

Frecuencias condicionales

Género Total
Méximo nivel de estudios alcanzados
Mujer Varén
Primario 150 32% 245 55% 395 43%
Secundario 230 49% 133 30% 363 40%
Terciario/universitario 88 19% 70 15% 158 17%
Total 468 100% 448 100% 100%

Frecuencias marginales

Para concluir el capitulo, recordamos al investigador que la matematizacién de los atributos
de la muestra no excluye la dimension subjetiva de la interpretacion, pues en el proceso de
analizar y dar sentido a los cuadros, interpretandolos, es preciso recurrir al marco tedérico, cuya
eleccion ya ha supuesto un posicionamiento tanto ético como epistemoldgico-metodolégico
por parte del sujeto que investiga.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS
1

Grafique una matriz de datos e ingrese una cantidad no menor a 50 encuestas. Vea en las
columnas los valores registrados y confeccione tablas de frecuencias simples, segun ejemplifi-

camos con el siguiente esquema:

Género Frec. simples
Femenino 468
Masculino 448

Total 916

2

Calcule proporciones y porcentajes y extraiga la informacién que le permite describir su muestra.

3

EvalUe el nivel de medicién de sus variables y decida acerca de las medidas de tendencia cen-

tral y dispersién que puede estimar para realizar la descripcion de la muestra.
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Capitulo Il

sesssnnnnnCAPITULO Il. EL PROCESAMIENTO DE LOS DATOS CUALITATIVOS:
¢UNA VIA INDUCTIVA PARA LA GENERACION DE TEORIAS?

Quizd sea enganoso dedicar un capitulo separado al trabajo con los datos, puesto
que el andlisis de los datos es un proceso en continuo progreso en la investigacion
cualitativa. La recoleccién y el andlisis de los datos van de la mano.

Taylor y Bogdan'

Il.1. Reflexiones para pensar el estatuto epistemologico de la
investigacion cualitativa

Este capitulo expondra algunos de los enfoques mas relevantes respecto del procesamiento
de los datos cualitativos. No obstante la especificidad de cada uno de ellos, es necesario te-
ner en cuenta que no existen posiciones epistemoldgico-metodoldgicas univocas, sino que a
menudo se suele proceder mediante una combinatoria de modalidades en lo que respecta al
tratamiento de los datos.

Algunos autores consideran que la investigacion cualitativa supone un camino inverso al pro-
puesto por el modelo hipotético-deductivo: aquél que (salvo excepciones) el investigador cuali-
tativo transita en un proceso inductivo se trata de tareas procesuales que le solicitan un trabajo
simultaneo de recogida, procesamiento y analisis de la informacion. En este arduo proceso de
tipo artesanal, la implicacion del investigador es profunda y las acciones de interpretacion del
sentido de los actores compromete en forma intensiva su subjetividad.

Queremos presentar aqui una vision alternativa a la dupla deduccién-induccién. En funcion
de ello, es necesario recordar que repetidamente nos hemos referido a una tercera variante 16-
gica: la inferencia analdgica, especialmente al tratar la relacion entre la muestra y el universo.

Si bien en este capitulo y en el marco de los objetivos de este trabajo no nos es posible reali-
zar un avance sustantivo sobre las discusiones epistemoldgicas deductivismo-inductivismo, tra-
zaremos los puntos basicos de la misma, avanzando en relacion con la abduccién? y la analogia
hacia una concepcién dialéctica de la investigacion.

Por otra parte, nos parecié que las discusiones epistemolégicas: podrian incluirse ancladas
en las cuestiones mas concretas que enfrentan al investigador con interrogantes sobre la va-
lidacion de los resultados de su trabajo. Concretamente, nos referimos a los argumentos que
cuestionan los disefios cualitativos —provenientes de la vieja controversia, progresivamente de-
bilitada por los avances de estas discusiones en el campo especializado de los epistemdélogos y
metoddlogos—, que pueden inquietar al investigador que ha optado por estas técnicas, llegado
el momento de defender su trabajo. Ciertamente este tipo de inquietudes son las mismas que
nos planteamos quienes investigamos en uno u otro paradigma dentro del campo educativo, y
dentro del campo general de las ciencias sociales, y tienen un punto de partida comun: la obje-
tividad que exige el trabajo cientifico. Vemos al respecto, qué nos dice Samaja:

(...) Objetividad, tal como lo cultiva la variante positivista, pareciera
valer solamente alli donde el “asunto” es una totalidad cerrada; una
cosa cuyo sentido esta ya fijado de hecho y puede ser reconocido
de una vez. Para que una realidad pueda ser conocida de manera
objetiva, ella debe estar cerrada: no puede haber novedad ni ambi-
guedad ni localizacién multiple“.

1 Taylor y Bogdan, Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion, Buenos Aires, Paidos, 1987, p 158.

2 Ellector podra ampliar sus conocimientos al respecto, en el caso de ser necesario, revisando los trabajos de Peirce, Dewey,
entre otros, sobre Pragmatismo, y el libro de Samaja aqui citado, que contiene un desarrollo amplio y erudito sobre el tema.

3 Seguramente el lector al cual nos dirigimos, dada su formacion, ya tiene un conocimiento suficientemente amplio como
para detenernos a profundizar cuestiones bésicas. Por eso preferimos presentar algunas reflexiones polémicas pero sustan-
ciales para la investigacion cualitativa, con la expectativa de que resulten un aporte si se quiere novedoso para la reflexion
sobre el tema.

4 Op. cit., p. 370.
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Ahora bien, los fendmenos educativos conforman aquél tipo de feno-
menos, los humanos, cuya realidad es “abierta”, tal como venimos consi-
derando desde el inicio de este trabajo.

Esta afirmacion nos remite a pensar las practicas de los sujetos y los sentidos y significados
que las orientan. Los mismos provienen del acervo cultural y, por lo tanto, estan constituidos
por nociones de sentido comun. Las inferencias analdgicas, mediante las cuales atribuimos ca-
racteristicas a situaciones u objetos inéditos en base a su semejanza estructural con aquello que
ya conocemos, constituyen una via fructifera para generar nuevos conocimientos.

1l.1.1. Hacia una “rehabilitacion epistémica del sentido comun”’: un
aporte para la discusion dentro del campo educativo!

Para los empiristas ldgicos, un lenguaje con sentido es aquel que contiene “enunciados em-
piricamente verificables”, esto es, aquel tipo de enunciado que se puede traducir a términos de
observacién directa. Desde esta perspectiva, queda eliminado del campo cientifico todo aquello
gue no pueda ser objeto de la experiencia, pues para un empirista un conocimiento es cientifico
si su génesis es inductiva. Dicho con otras palabras, se concibe lo universal como “generaliza-
cion inductiva”, que procede mediante la adicion de nuevas y sucesivas observaciones del feno-
meno. Sin embargo, “lo universal deber ser concebido ademas, como la norma de una especie,
la estructura de un sistema, las invariantes de una estructura”s. Por ejemplo, pensemos en la
relacion espécimen-especie: si nuestro objeto de estudio fuese una institucién escolar concreta,
ésta no constituye simplemente uno de los componentes de una totalidad abstracta (en tanto
incluida en un universo de escuelas). Una escuela es la afirmacion de una “estructura”, en tanto
gue como institucién detenta ciertas y determinadas caracteristicas, propias de otras institucio-
nes escolares, que tienen especificidad en el marco mayor de las instituciones sociales. Esta via
de razonamiento nos permite concebir la posibilidad de generalizar a partir de los estudios de
caso, en la medida en que la investigacién haya sido realizada con los recaudos metodoldgicos
necesarios, y de manera consistente. Lo que la l6gica dialéctica ofrece es la constatacion de un
singular-universal “(...) porque cuando el singular es concebido como un ser concreto —es decir,
cuando se lo determina de manera estructural y no meramente accidental- es al mismo tiempo
universal”s. Este andlisis que el autor realiza y que ya hemos tomado en cuenta en relacién con
el tema del muestreo’ representa también una via de legitimacion del estatuto epistemoldgico
de la investigacién cualitativa.

A diferencia del empirismo tradicional, el pragmatismos no fija las condiciones de validez del
lenguaje cientifico mediante su reductibilidad a términos empiricos, sino que se propone inda-
gar sobre los procedimientos a través de los cuales el sujeto humano establece o modifica sus
creencias y la naturaleza de la significacion de los términos con que las expresa.

Segun Peirce (1839-1914), el antecedente mas importante de esta corriente, “el significado
de un término tedrico se encuentra simplemente en los habitos que comporta o en los efectos
practicos que creemos se desprenderan del objeto designado”.

Para el pragmatismo, un término tedrico no nos remite a las consecuencias inmediatas ob-
servables, sino a comportamientos futuros, por ello se caracteriza a esta epistemologia con un
rasgo que los mismos pragmatistas le atribuyen: futurismo.

5 lbidem, p. 99.

6 Op. cit, p. 100.

7 “De todo lo dicho precedentemente cabe extraer una conclusién que sonara provocativa: el proceso cientifico por el cual
se infieren a partir de una muestra ciertas conclusiones sobre un universo, no es una inferencia inductiva sino una inferencia
analogica” Samaja, loc. cit.

8 Corriente epistemologica de resonancia en el siglo XX, en los EE.UU. principalmente.

9 Samaja, op. cit., p. 80.
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El ser de la ciencia queda contextualizado en el marco de los procesos por los cuales se esta-
blecen, conservan y modifican las creencias de las personas. En esta concepcion, una “hipote-
sis” es aquélla que se distingue, no por su forma ldgica, sino por el sistema de relaciones en el
gue estd inserta, respecto de los demas componentes cognitivos del proceso investigativor.

Ahora bien, queda por responder cémo resuelven los pragmatistas la cuestion del descubri-
miento de hipdtesis o, dicho de otro modo, la creaciéon de teorias que, como sabemos, s uno
de los objetivos mas ambiciosos de la investigacion cualitativa.

Sabemos que la via de la inferencia inductiva no es fértil en este terreno, ya que de premisas
particulares verdaderas solo podemos inferir conclusiones problematicas y no necesariamente ver-
daderas. Y ademas, esta via no nos permite restringir las opciones de generalizaciones a partir de
observar “los mismos hechos”, puesto que abre la posibilidad de infinitos recortes. Por el contrario,
la inferencia abductiva nos permite delimitar el drea de posibles hipotesis verdaderas. Trataremos de
mostrar en qué se sustenta dicha afirmacién. Para ello, veamos los caminos de la deduccion, la in-
duccion y la abduccion (Peirce). En la via deductiva, dada la regla general y dado el caso, desprende-
mos necesariamente la conclusion o resultado. Por otro lado, en el caso de la inferencia inductiva, a
partir del caso y del resultado se infiere la regla. Ahora bien, existe un tercer camino, la “abduccion”,
gue consiste en lo siguiente: dada una regla y dado un cierto resultado, obtendremos el caso.

“La conclusion: eso es un ‘ejemplar’ de ese ‘tipo’ seria el acto por el
cual se reduce a dimensiones humanamente realizables el espacio de
busqueda de las teorias verdaderas”n.

Expliquemos la cita anterior. Siguiendo con el ejemplo de la escuela ya mencionado, cuando
concluimos que la institucién escolar es un tipo determinado de institucién (pues si bien com-
parte caracteristicas comunes al conjunto de las instituciones sociales, tiene otras que le son
especificas), estamos orientandonos en funcién de nuestra bdsqueda de hipdtesis, por analogia
con otras escuelas.

La abduccién conecta modelos preexistentes en nuestras representaciones del mundo, con
las configuraciones de los hechos que queremos investigar, y de esta forma, se acota el drea de
recorte de hipotesis.

Hemos realizado una brevisima sintesis de cuestiones muy complejas que no podemos pro-
fundizar; no obstante, la misma nos ha llevado al concepto de praxis y su importancia en rela-
cién con la l6gica dialéctica de la investigacidon que retomamos de los desarrollos de Samaja.

Dentro de las epistemologias dialéctico-genéticas, el autor ubica, a partir de Kant y el con-
cepto de sintesis originaria del Yo como funcién de la praxis, a pensadores tales como Husserl,
Durkheim, Levi-Strauss, Bergson, Piaget, Bateson y otros mas por un lado, y por el otro, a Hegel,
Marx, Lenin, Lukacs, Sartre, Foucault, Lacan.

Los fundadores mas importantes (siglo XIX) de estas corrientes fueron Hegel y Marx. Veamos
los aportes de Hegel a las formas de inferencia:

1. Agrega la analogia a las formas tradicionales de la deduccién y la induccion.

2. Las presenta en una secuencia que implica una “superacion”: la analogia aparece como
una forma mas rica que las dos anteriores y nos conduce al universal concreto: un indi-
viduo nos informa sobre la estructura plena de la especie dada a la que pertenece.

11.1.2. Relacion entre la abduccion y la analogia

Para ir concluyendo este apartado y aportar a una mejor comprension de lo expuesto, cuya
complejidad excede las posibilidades de este trabajo, es necesario poner en relacién la abduccion
con la analogia. La funcion de ésta Ultima serd permitir extraer la regla, aunque no mediante

10 Samaja, op cit., p. 85.
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una mera generalizacion sino por medio de un paso analdgico. Esto es, un hecho concreto
singular, en tanto “creado por nosotros”, se nos presenta como un universal concreto, cuya
regla consiste en explicitar la estructura de nuestras propias acciones. El siguiente paso del
cientifico “(...) es extraer de la regla del andlogo, la regla del analogado”.

"“El conocimiento verdadero de la regla del anadlogo procede, como dije, ni de la observacion
ni de alguna misteriosa facultad tedrica, sino simplemente de la vida misma: de la praxis. Y su
legitimidad esta dada por su cotidiana eficacia: es del orden de la produccion (...)" =,

Siguiendo estos razonamientos, podemos ver como seria posible que las conclusiones que
se obtengan estudiando un espécimen (adecuadamente seleccionado) sirvieran para conocer el
plan estructural de la especie a la que pertenece. Como hemos visto, una escuela podria dar
cuenta, en tanto universal concreto, de los aspectos estructurales de tales instituciones. Agre-
guemos a ello un elemento de suma relevancia: el conocimiento derivado de la “praxis” concre-
ta del docente que investiga constituye un elemento fundamental en relaciéon con el “universal
concreto”, que redunda en su capacidad privilegiada para establecer analogias e inferir buenas
hipotesis generalizables, dentro del campo de la investigacion educativa. Sin embargo, no seria
prudente sostener que esta mirada serd compartida por toda la comunidad de investigadores
del campo de la educacién. A continuacion, presentaremos un espectro abierto de las principa-
les perspectivas en relaciéon con el procesamiento de los datos cualitativos.

I1. 2. El analisis de la informacion cualitativa

Segun el enfoque de Samaija, hay un andlisis de la informacién cualitativa que se centra en el
valor (R), esto es, hallar las categorias, variables o dimensiones, a partir de las palabras, frases,
parrafos, que aluden a un mismo tema. Por ejemplo en la siguiente oracion: “Hay algunos estu-
diantes que parecen no estar interesados en la lectura de libros”, el valor no interesados supone
el polo opuesto, estar interesados.

Puede observarse claramente que son valores de una variable o dimensién de analisis que pudo no
haber sido previamente construida pero que ha aparecido en el discurso de la persona entrevistada.

Serd necesaria la ideacion de criterios para clasificar informacion cualitativa-exploratoria, eje-
cutando también procedimientos de “resumen” de datos, a fin de hallar una sintesis de las
multiples dimensiones del objeto, lo que resultara, por ejemplo, en la confeccion de tipologias.
Parte de la tarea es agrupar “valores”, a fin de poner de manifiesto la heterogeneidad en rela-
cion con cierta caracteristica relevante.

En el caso de investigaciones de tipo exploratorio, es decir, cuando no existen teorias sufi-
cientemente desarrolladas o marcos conceptuales claros que nos aporten un punto de partida
definido en cuanto a las variables relevantes y sus relaciones posibles, el trabajo con los datos
estard orientado precisamente a resolver estas cuestiones. Se aspira a producir informacion
sobre cudles son las diferentes unidades de andlisis (en sus distintos niveles de integracién) y
cudles son los atributos relevantes. “La exploracion nos plantea interrogantes que afectan si-
multdneamente al analisis centrado en R, en V y en UA":,

Anilisis centrado en R

Realizar un analisis centrado en los valores (R) consiste basicamente en examinar los “hechos”
0 “estados de cosas” e ir creando sistemas clasificatorios: he aqui la tarea primordial. El analisis
centrado en el valor esta destinado a responder respecto de:

11 Samaja, op.cit.,103.
12 Ibidem, p. 104.
13 Op. cit.,, p. 291.

192 Documento Metodolégico Orientador para la Investigaciéon Educativa



= |a confiabilidad de la informacion obtenida;

= |a validez de los indicadores elaborados como escalas, tipologias, etc.;

= el reagrupamiento de los valores, es decir la construccién de las dimensiones del
analisis que nos resultan fundamentales: categorias y subcategorias integradas a
uno o dos grandes conceptos centrales que permitan dar cuerpo a una teorizacion
y eventualmente a la posible generalizacién de los resultados.

Anilisis centrado en V

Aqui nos encontramos con el ya estudiado (en el primer capitulo de esta parte Ill) examen de
las distribuciones de frecuencias. Podriamos, por ejemplo, querer conocer cuantas veces aparecen
determinadas palabras, términos, tipos de respuestas dadas por los sujetos en estudio, etc. Po-
dremos tener una idea bastante aproximada de las caracteristicas de nuestra muestra, en cuanto
a su tipicidad o bien su grado de heterogeneidad. Los instrumentos estadisticos usuales son las
ya estudiadas proporciones, medidas de tendencia central y dispersion, a fin de ir delineando las
principales tendencias si fuera nuestro plan. El llamado andlisis dimensional, que también puede
incluirse aqui, consiste en analizar los diversos aspectos de las dimensiones halladas, con el pro-
posito de construir nuevas operacionalizaciones para niveles de medicién mas ambiciosos.

Anilisis centrado en las UA
Si nos centramos en las unidades de analisis, solamente podemos avanzar con el objetivo de
ver qué formas de abordaje nos ofrecen.

En cierto modo se puede decir que el tratamiento y analisis de datos
en una investigacion de caracter exploratorio estd predominante-
mente centrado en el valor (R), puesto que desde el valor (manifesta-
ciones, respuestas, expresiones espontaneas) se intentara averiguar
qué variables o criterios de clasificacion resultardan mas convenientes
para categorizar el objeto de estudio™.

11.3. Otros aportes al trabajo con los datos cualitativos

Los trabajos de Taylor y Bogdan, por un lado, y Glaser y Strauss, por otro, presentan, a
nuestro criterio, la forma mas sistematizada de abordar el trabajo del investigador que se halla
desarrollando un disefo cualitativo o una triangulacién metodolégica. En el caso de la trian-
gulacién, serdn necesarios tanto instrumentos de estadistica basica, como un conocimiento de
la particular modalidad de trabajo que requieren las narraciones, discursos, textos, registrados
en un escenario determinado o en varios, y con uno o varios sujetos (en el caso de las entrevis-
tas). Lo presentado aqui no pretende exhaustividad, pues las estrategias son casi tantas como
investigadores haya con especial capacidad e imaginacion, para extraer del conjunto del mate-
rial recogido todo lo que necesita para producir un nuevo conocimiento, sin perjuicio de estar
aportando las herramientas fundamentales para el trabajo en el campo educativo.

Estudios descriptivos y teéricos

Todos los estudios cualitativos contienen datos descriptivos consistentes en palabras pronun-
ciadas por los entrevistados, textos escritos de informantes, los registros realizados durante las
observaciones, etc. En algunos casos, el investigador que realiza una observacién participante
quiere transmitir la sensacion de que esta alli y, andlogamente, en el caso de entrevistas en pro-
fundidad, trata de ponerse en la piel del entrevistado. Desde este punto de vista, se aportaria

14 Samaja, p. 292.
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una “descripcion intima” de la vida social®. Dichas descripciones dan detalles del contexto y los sig-
nificados de los fendbmenos, acontecimientos, etc. que son importantes para los actores sociales.

Por otra parte, ademas de este tipo de estudios puramente descriptivos desde la perspectiva del
"otro”, que solemos denominar etnografias, existen los trabajos tedricos o de conceptualizacion.

Segun Taylor y Bogdan, “los estudios descriptivos se caracterizan por un minimo de interpre-
tacién y conceptualizacién. Estan redactados de modo tal que permiten a los lectores extraer
sus propias conclusiones y generalizaciones a partir de los datos”s. Un claro ejemplo de ellos
son los trabajos de la Escuela de Chicago, dado que las descripciones se distinguen porque es-
tan realizadas en primera persona, con las palabras mismas de los informantes.

Otra parte importante de los trabajos cualitativos se propone ya sea el desarrollo de marcos
conceptuales o bien la verificacién de teorias ya existentes.

Trabajos descriptivos que reflejan la vida inti- Estudios abocados al desarrollo o verificacion
ma de los escenarios y las experiencias vitales de teorias
de los sujetos

Teoria Fundada de Gla- ., -
Induccion analitica: com-

Etnografias (por ejemplo los trabajos de la Escuela | Sery Strauss: desarrollo probacién de hipotesis

Podemos decir que la mayoria de los investigadores adoptan elementos de ambos enfoques,
y que se hace necesario distinguir entre quienes se proponen la generacion de teoria y quienes
se dedican a la verificacién o contrastacion (induccion analitica).

La Teoria Fundamentada de Glaser y Strauss
Con esta denominacion hacemos referencia basicamente a un método para generar teoria
gue se vale de dos estrategias fundamentales:
a. El método comparativo constante.
b. El muestreo tedrico.

Método comparativo constante

A medida que se avanza en el trabajo de campo, el investigador codifica y analiza datos si-
multdneamente, desarrollando conceptos mediante la comparacién continua de acontecimien-
tos especificos y de conceptos y teorias. De esta forma, se refinan las categorias y se descubren
propiedades y relaciones entre éstas, con el fin de construir al final del trabajo una teoria cohe-
rente que explique el fendmeno en estudio. Respecto del muestreo tedrico, no nos extendere-
mos pues ya lo hemos abordado en el capitulo IV de la segunda parte.

Estos investigadores nos advierten que no se trata de probar las hipotesis o teorias desarro-
lladas, sino de “demostrar que son plausibles”, que se ajustan y funcionan. Se entiende por
ajuste que la categoria no debe ser forzada al ser aplicada a los datos, en la medida en que
surge de ellos. Con funcionamiento se refieren a que las hipdtesis deben servir para explicar el
objeto de estudio en forma significativa y apropiada.

La induccién analitica
Consiste en un procedimiento formulado en 1934 por Znaniecki, para verificar teorias y pro-

15 Ver Geertz, C., "Thick description: Toward an interpretative theory of culture”, en Emerson R. M. (comp), Contemporary
Field Research, Boston, Little Brown, 1983, pp. 37-59.

16 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 153.

17 No obstante, es muy importante tener en cuenta que, de todos modos, el investigador es el que selecciona, presenta y
ordena la informacion acorde a lo que considera que es relevante, desde los comienzos mismos de la investigacion, cuando
determina las dimensiones y el tipo de preguntas o interrogantes a los que se aplicara.

18 Glaser y Strauss, The Discovery of Grounded Theory: Studies for qualitative research, New York, Adline Publishing
Co., 1980.
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posiciones basandose en datos cualitativos, con el objeto de identificar proposiciones univer-
sales y leyes causales. Katz, a su vez, en 1983 la caracteriza como investigacion analitica que a
través de un método cualitativo riguroso pretende arribar a la explicacion del fenémeno. Incluye
los siguientes pasos:

1. Desarrollar una definicién aproximada del fendémeno a explicar.

Formular una hipotesis para explicar dicho fendmeno (ésta puede basarse en los
datos, en otra investigacion o en la comprension e intuicion del investigador).
Estudiar un caso para ver si la hipotesis se ajusta.

Si la hipotesis no explica el caso, reformularla o redefinir el fenémeno.

Buscar activamente casos negativos que refuten la hipdtesis.

Cuando se encuentren casos negativos, reformular la hipétesis o redefinir el fenémeno.
Continuar hasta que se ha puesto a prueba adecuadamente la hipdtesis (hasta que
se ha establecido una relacién universal, segun algunos investigadores) examinan-
do una amplia gama de casos®.

N

Nouhsw

La induccion analitica ha sido criticada por parecer demasiado pretenciosa, en cuanto a su
capacidad para establecer leyes generales. Taylor y Bogdan rescatan de ésta su atencion a los
casos negativos que obliga al investigador a refinar sus proposiciones. Estos autores definen
su postura del siguiente modo: “Nuestro enfoque se orienta hacia el desarrollo de una com-
prensién en profundidad de los escenarios o personas que se estudian. Este enfoque tiene
muchos paralelos con el método de la teoria fundamentada de Glaser y Strauss (1967)". Sin
embargo, les interesa menos el desarrollo de conceptos y teorfas y mas la comprension de los
escenarios y personas, empleando los conceptos socioldgicos para iluminarlos y facilitar su
“comprension”. Simultaneamente, subrayan la importancia del estudio de los casos negativos
(baséndose en los postulados de los inductivistas analiticos) y del contexto en que fueron
recogidos los datos. El caracter artesanal del trabajo con los datos cualitativos se manifiesta
en un hecho caracteristico:

En la investigacidn cualitativa, los investigadores analizan y codifican
sus propios datos. A diferencia de lo que ocurre en la investigacion
cuantitativa, en este caso no existe una division del trabajo entre
recolectores de datos y codificadores. El analisis de los datos es un
proceso dindamico y creativo?.

11.4. Etapas del trabajo con los datos

La cuestion de como abordar el trabajo con los registros de nuestras notas de campo, o bien,
con el cimulo de entrevistas, tiene algunos puntos que son comunes a los distintos metodélo-
gos, y consiste basicamente en:

1. Leer repetidamente los datos, reuniendo todas las notas de campo, documentos,
y todo el material disponible, para familiarizarse intimamente con ellos. Se sugiere
que, de ser posible, alguien mas lea nuestros datos.

2. Seqguir nuestras intuiciones e interpretaciones, registrando todas las ideas impor-
tantes que surjan durante la lectura y reflexién de los datos, incluyendo el diario del
observador o investigador. También puede ser Util la redaccién de memos.

3. Buscar temas emergentes: temas de conversacion, vocabulario, actividades o suce-
sos recurrentes, significados, etc.

19 Taylor y Bogdan, op. cit., p. 156.
20 lbidem, p. 159.
21 Taylory Bogdan, loc. cit.
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4. Elaborar tipologias o esquemas de clasificacion. Al respecto nos encontraremos con

dos clases de tipologias:

a. Tipologias aplicadas por los sujetos para clasificar a los “otros” o a los objetos.
b. Tipologias elaboradas por el investigador.

Los cientificos sociales a veces diferencian el enfoque émico del en-
foque ético, y los conceptos de primer orden de los conceptos de
segundo orden (Emerson, 1983; Patton, 1980). De acuerdo con el en-
foque émico, la conducta social debe examinarse en los términos de
las categorias de significados (conceptos, tipologias, etc.) de las per-
sonas que se estudian. Estas categorias de significados son conceptos
de primer orden. En el enfoque ético, los investigadores aplican sus
propios conceptos para entender la conducta social de las personas
en estudio. Estos se denominan conceptos de segundo orden, puesto
que se trata de “constructos de los constructos elaborados por los
actores de la escena social.” (Schutz, 1962, p. 6)=

5. Desarrollar conceptos y proposiciones tedricas, pasando de la descripciéon a la in-

terpretacion y la teoria. Los conceptos son instrumentos sensibilizadores. “Los con-
ceptos sensibilizadores, segun Blumer (1969, p. 148) proporcionan un ‘sentido de
referencia general’ y sugieren ‘direcciones para la observacién'”=. El desarrollo de
este tipo de conceptos es un proceso intuitivo. Taylor y Bogdan consideran que
aungue pueda ser aprendido no puede ser objeto de una ensefianza formal; mas
bien se relaciona con los aspectos artesanales del trabajo y las disposiciones de los
investigadores particulares.

. Leer el material bibliografico. Si bien estamos ante una via inductiva, de modo que

el investigador apenas se compromete con alguna teoria o marco conceptual, cuan-
do se deba encarar el andlisis intensivo serd imprescindible estar familiarizado con
la bibliografia correspondiente.

Codificacion de los datos: sus pasos

Es el momento de desarrollar y refinar sistematicamente nuestra informacién, lo que supone la

reunion y andlisis de todos los datos que se refieran a temas, ideas, conceptos, interpretaciones y
proposiciones. En este tema, también suelen ser pocas las diferencias, y centralmente se trata de:

|- Desarrollar categorias de codificacion: redactando una lista de todos los temas, concep-

tos, interpretaciones, proposiciones y tipologias identificados y/o construidos hasta el momen-
to, durante el anlisis inicial, asignando una letra o nimero a cada categoria codificada. Con
mas de un simbolo, se puede establecer las relaciones légicas entre ellas. Por ejemplo:

Estrategias pedagogicas (A)
Adecuadas (A.1.)
Efectivas (A.2.)
Motivantes (A.3.)
Directivas (A.4.)

2- Codificar “todos” los datos: notas de campo, documentos y cualquier otro material cua-

litativo, colocando siempre la letra y /o niumero correspondiente a la misma categoria. Esto es,
por ejemplo, cada vez que aparezcan frases u oraciones refiriéndose a estrategias pedagogicas
se codificaran con Ay asi sucesivamente.

22 Citado por Taylor y Bogdan, p. 162.
23 Op. cit, p. 163.
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3- Separar los datos pertenecientes a las diversas categorifas: esto se hace armando matrices
de datos cualitativos, las que agruparan el material codificado en columnas segun cada cate-
goria. Iremos “cortando y pegando” preferentemente mediante un software, todos aquellos
fragmentos del texto, palabras, frases, oraciones (unidades textuales o unidades de anélisis)
gue hayan sido codificados dentro de una determinada categoria. Generalmente se arma una
carpeta, en la que se debe incluir datos sobre el contexto en el que se recogio la informacién.

Este procedimiento tiene variantes y suele trabajarse con una matriz de tres columnas. En la
primera, se transcribe la unidad textual (unidad de analisis), en la segunda columna se anota la
categoria correspondiente, y en la tercera columna se registran las ideas, proposiciones, hipdte-
sis, intuiciones, etc. del investigador. En nuestro contexto, es el procedimiento mas usado.

4- Refinar el andlisis: este proceso de codificacién y armado de la matriz cualitativa permite
comparar diferentes fragmentos relacionados con temas, conceptos, etc. y ajustar nuestras
ideas. No deben desestimarse los casos negativos (o sea las excepciones) sino profundizarlos.

5- Relativizacion de los datos: se trata de interpretarlos en el contexto en que se han pro-
ducido los fendémenos registrados, sin descartar nada; las notas del observador o investigador
seran de suma importancia en este momento.

11.4.1. Avanzando un poco mas en relacion con la Teoria Fundamen-
tada de Glaser y Strauss

Hemos mencionado ya el método comparativo constante, que consiste en ir identificando
las categorias emergentes (temas) y sus propiedades (que, en rigor, son las subcategorias de
estos temas) e ir codificandolas. Veremos a continuacién los diferentes momentos del pro-
ceso de analisis.

1. Primer momento: andlisis preliminar.
2. Segundo momento: andlisis intermedio.
3. Tercer momento: analisis final.
Recordamos que el proceso de analisis comienza conjuntamente con la recoleccién pero lue-
go se extiende mas alla de terminado el proceso de recoleccion.

El andlisis preliminar

Una forma de comenzar a desarrollar significados a partir de los datos es recurrir a los con-
ceptos sensibilizadores que establecen un sentido de referencia y dan direccion a la observacién
(donde centrar nuestra atencién, mediante puntos de referencia). Algunas de las ideas surgidas
en este momento pueden servir como proposiciones hipotéticas que luego nos permitiran co-
nectar las categorias en funcion de los datos y contextualizarlas en alguna teoria.

El investigador va produciendo memos que le serviran para ir reflexionando y registrando te-
mas emergentes, ideas, etc. En esta primera etapa podemos mencionar los siguientes requisitos
principales:

Conocer el material en profundidad.
Identificar patrones y temas emergentes.
Elaborar tipologias.

Establecer y explorar metaforas.
Desarrollar categorias y proposiciones.
Revisar la bibliografia.

oA WN =

24 Ver Vieytes, R., Metodologia de la investigacion en organizaciones, mercado y sociedad, p. 693.
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No nos extenderemos al respecto, ya que hemos abordado estas cuestiones precedentemen-
te. También en este método, iremos confeccionando matrices de datos que reflejaran progresi-
vamente un nivel de analisis cada vez mas complejo y refinado.

“El nivel preliminar es un analisis que se desarrolla durante la recolec-
cion de datos, mientras que el intermedio se hace con todo el material
ya acopiado (aunque puede darse la necesidad de volver al campo para
clarificar algun aspecto. Las categorias son mas intuitivas, provisorias y
diversas que las que se desarrollan en el nivel intermedio (...).”s

Esquema de matriz de datos cualitativa en el andlisis preliminar

Transcripciones de los relatos Anotaciones del investigador Categorias intuitivas

Palabras, frases u oraciones con-
sideradas como la menor unidad
de texto con sentido.

Ideas, intuiciones, hipotesis, re- Temas (categorias sencillas de
flexiones del investigador. sentido comun).

Andlisis intermedio

A posteriori del avance inicial del analisis, que se realiza conjuntamente con la recoleccion de
los datos, desarrolladas las categorias intuitivas, la realizacidon simultanea de memos vy la bus-
queda de mas casos (de ser necesario) hasta la saturacion tedrica, comenzaremos el trabajo de
codificar todo el material y re-codificar. Este trabajo consiste en elaborar categorias y relaciones
entre categorias, de forma mas precisa y refinada. Aqui también se presenta un avance por
etapas, que se caracteriza por tres modalidades bésicas de codificacion:

I. Codificacién descriptiva.
2. Codificacién relacional.
3. Codificacién selectiva.

|. Codificacién descriptiva

“A medida que se lee el material hay que ir seleccionando los fragmentos que se consideren
las unidades minimas de significado para ser categorizadas”.

Para poder realizar la codificacion, conviene considerar siempre, en la matriz, un espacio ad-
yacente, consistente en un margen bastante amplio. La codificacién requiere de un analisis mas
refinado y profundo, ajustando, desarrollando o reformulando las primeras categorias intuitivas,
desarrollando subcategorias, como puede observarse en el siguiente ejemplo:

Fragmentos textuales de la entrevista Subcategorias Categorias
“Yo pienso que la pobreza afecta no
| P las f 9 " p. 1.1.Pobreza
solo a las familias, sino que repercute 1.2, Impacto en la escuela 1. Situacién social y economica
en la escuela. de las familias
“(...) hay chicos que se sienten 2.1.Estado subjetivo de los 2. Marginacion
marginados...” alumnos

25 Vieytes R., op. cit., p. 685.
26 Ibidem, p. 636.
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2. Codificacién axial o relacional:

Cuando las categorias descriptivas vinculan entre si dos 0 mas categorias tedricas de orden
inferior, hablamos de categorias relacionales: codificacion axial o relacional. Ello implica un
avance hacia los términos mas tedricos y un mayor nivel de abstraccién. Es el momento de
profundizar mas en la bibliografia para ayudarnos a avanzar en nuestra interrogacion al texto
en analisis. Por ello decimos que es un proceso ciclico y continuo, en el cual las relaciones entre
categorias comienzan a adquirir mayor solidez y emergen hipdtesis y proposiciones que prepa-
ran el camino hacia la teorizacion.

3. Codificacién selectiva:

Es la tercera y ultima etapa de la codificacién, donde marcharemos selectivamente en la
busqueda de una o unas pocas categorias nucleo, que dara articulacion a todo el sistema
categorial desarrollado.

El paso siguiente sera agrupar los datos e integrar las categorias. Se trata de agrupar todas las
unidades textuales recortadas y codificadas, dentro de las categorias correspondientes. Téngase
en cuenta que una misma unidad textual puede ilustrar mas de una categoria. En términos con-
cretos, reunido todo el material y ya concluido el trabajo de campo, habiendo codificado todo,
agruparemos por categorias y subcategorias todo el acopio textual de frases, oraciones y parrafos.
Mediante la realizacion del agrupamiento, la matriz resultante nos ofrecera un resumen sistemati-
co de los datos, con el cual podremos realizar subsiguientes comparaciones e inferencias.

Anilisis final

En la teoria fundada de Glaser y Strauss, el desarrollo tedrico es el punto de llegada. A partir de
la integracion de todo el material en una visién de conjunto, el investigador se propone realizar el
analisis final, que lo llevara a la comprension en términos tedricos del fenomeno estudiado.

“En el transcurso de su labor de creacién de conocimiento, el investigador cualitativo desa-
rrolla un proceso de elaboracion mental en el cual combina, en una secuencia ldgica, cuatro
procesos cognitivos: comprension, sintesis, teorizacion y recontextualizacion”2.

Ello significa que habremos realizado una sintesis que se expresa en enunciados generaliza-
bles, para proceder a recontextualizar el trabajo. Este proceso se convierte en la condicion de
posibilidad para recomenzar el ciclo. Se entiende por “recontextualizacion” el proceso en el cual
el investigador prueba extender la teorizacién emergente de su estudio a escenarios diferentes.
La teoria y el trabajo de colegas son de suma importancia en este momento, pues le proporcio-
na un marco de comprension mas sélido.

Este proceso recursivo, que va de la informacién a la conceptualizacion y vuelve a contrastar
la interpretacion tedrica con la informacion para validarla e enriquecerla, es intrinseco al andlisis
cualitativo y, como habra observado el lector, dista mucho de ser un trabajo sencillo, conjuga
creatividad y procesos cognitivos secuenciales muy complejos, que tienen actualmente un sus-
tento epistemoldgico importante.

27 Vieytes, p. 693.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

1.

Seleccione dos o tres entrevistas (pueden ser las que usted mismo haya producido o bien
entrevistas de algun colega) y léalas repetidamente hasta haber logrado incorporarlas lo mas
detalladamente posible.

2.

Comience a marcar en los textos los minimos segmentos del discurso que tengan un sentido,
y coloque corchetes o marque con color esos segmentos, clasificaAndolos al interior de un tema
general, atribuyéndole un cédigo a cada tema diferente que aparezca. Cuando vuelva a encon-
trarse con segmentos de texto que se relacionan con un tema ya determinado, incliyalos dentro
de esa clasificacion, con el codigo correspondiente.

3.

Comience a armar las matrices de resumen de sus datos, transcribiendo esos segmentos en
un diagrama, segun hemos ejemplificado. Trate, luego de definidos los temas generales, de
encontrar sus propiedades o subcategorias, a fin de ir pasando a un nivel de examen y analisis
de mayor abstraccién teodrica.
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NOTAS FINALES AL CAPITULO Il

I Tal como afirma Samaja, el poner en el centro del debate epistemologico el reconocimiento de una tercera
alternativa entre deduccién e induccion —la analégica— nos permite rehabilitar el concepto de “(...) prejuicios, tal como lo
reclama Gadamer, para poder fundar la hermenéutica como ciencia histérica”.

Samaja destaca: “Dos ideales abstractos del pensamiento ilustrado condujeron a una aparente negacién de la legitimidad de
los contenidos previos de la subjetividad: de sus prejuicios. Por una parte, el ideal de un formalismo absoluto que examine y
controle desde los axiomas hasta los teoremas la pureza de los procedimientos metédicos, y por otra parte, el ideal de una
reduccion absoluta de todo juicio a términos empiricos, observables. (...) Pero esta negacién de los prejuicios, como dije an-
tes, fue una negacion aparente, porque no incluyé en esa critica sus prejuicios sobre la posibilidad de un comienzo absoluto.
Estos desbordes fueron muy tempranamente sefalados y criticados, y esta critica aparece en los grandes epistemologos del
siglo XIX y comienzos del XX (Hegel, Marx, Husserl, Peirce, etc.)".

Esta tesis es la que retoma Hans Gadamer en “Verdad y Método”, donde sostiene que el caracter de “ser historico” del hom-
bre requiere llevar a cabo una “dréastica rehabilitacion del concepto de prejuicio” al reconocer que existen “prejuicios legiti-
mos”. Estos prejuicios legitimos seran considerados aqui como “nociones de sentido comun” que anclan en la experiencia
cotidiana del profesor, y que aportan una “cantera de analogias”, fuente de hipétesis bien fundadas sobre los fenémenos
del campo profesoral

Il Para los pragmatistas “(...) la nocién misma de verdad, en su sentido mas amplio, es una forma abreviada de

hacer referencia a aquello que satisface los objetivos de las acciones. El modelo astronomico de Copérnico es considerado
verdadero porque permite hacer predicciones mas exactas que el de Tolomeo”. Samaja, op. cit. p. 82.
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Capitulo Il

sessnnnnnnCAPITULO IIl. LA VALIDACION EXPOSITIVA: FORMAS DE PRESEN-
TACION DE LOS RESULTADOS

El objetivo de esta fase expositiva es informar a los interlocutores mds inmediatos
de la comunidad cientifica acerca de la marcha de la investigacién y de los resul-
tados que se vienen consiguiendo (incluye los informes de avance, presentacion en
ateneos de la comunidad mds préxima de investigadores e incluso el informe final
que se presenta a una entidad subsidiadora).

Juan Samaja’

I1l.1. La presentacion de los resultados

En consonancia con el concepto de instancia de validacion expositiva, en este capitulo nos
abocaremos a desarrollar las formas en que podemos informar y presentar los resultados de
nuestra investigacion. La presentacién de nuestros hallazgos puede adoptar la modalidad de
informes (parciales y finales), articulos y/o ponencias, que constituyen los formatos mas frecuen-
tes. Para ello, revisemos algunas cuestiones importantes:

INSTANCIA DE VALIDACION EXPOSITIVA

El objetivo general de esta fase es el de informar a los inter-
locutores mas inmediatos de la comunidad cientifica sobre

Elaboracion de la marcha de la investigacion, generalmente a la institucion
informes parciales evaluadora del proyecto. Estas producciones pueden consis-
tir en informes parciales, presentacion en ateneos, articulos,
ponencias, paneles, etc.

Fase 7

El objetivo general de esta fase es el de exponer los resulta-
dos obtenidos, tal como se piensa que ellos se incorporan al
cuerpo tedrico principal del cual se ha partido. Es el momento
de realizar el informe final de todo el proceso.

Fase 8 Exposicion sistematica

Los informes parciales estan destinados mayormente al “control de gestion” de la investiga-
cién por parte de la institucion en donde hemos presentado nuestro proyecto. Consistiran en:

= Un examen y evaluacion del tramo del proceso que se informa segun el proyecto
presentado, el cronograma considerado y los objetivos propuestos.

= El analisis y evaluacién de los resultados, de los materiales ya elaborados, presenta-
cion de tablas, gréaficos, etc., la interpretacion y discusion de estos resultados.

= Examen de los nuevos problemas y/o preguntas que surgen y reformulacién de un
nuevo disefo, si correspondiera.

= Redacciéon de los escritos, que pueden ser informes, articulos, monografias,
ponencias, etc.

Finalmente, habremos de realizar una exposicion sistematica (fase octava). En esta, expondre-
mos los resultados incorporandolos al cuerpo tedrico del cual hemos partido. Ya no se trata de
informes destinados al “control de gestién”, a interlocutores inmediatos, sino de una exposicion
destinada a la comunidad cientifica en general. Puede tratarse de ensayos o articulos, ademas de
tesis o libros. A través de ellos, el investigador se propone dar a conocer su propio pensamiento
respecto de una determinada gama de fendmenos, resultado de sus indagaciones. En el momen-
to de escribir, se suele tener presente varias cuestiones relevantes para la estrategia expositiva:

1 Samaja, op. cit., p. 216.
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= Los destinatarios posibles de la exposicién, evaluando quiénes seran sus lectores o
jurados, es decir que los aspectos retéricos adquieren aqui un lugar central.
= El ordenamiento y delimitacién del andlisis, en funcion de la tesis que se presentara.
= El desarrollo de los argumentos en funcién de validar:
a. conceptualmente (marco tedrico);
b. empiricamente (seleccion de las evidencias empiricas);
. las inferencias de generalizacién (caracterizacion cualitativa y cuantitativa de
los casos estudiados).
= Produccion del discurso cientifico, que supone tanto un aspecto académico como
ético-politico. También la explicitacion de las “deudas intelectuales”, mediante el
control de citas y parafrasis.

Toda investigacion cientifica transcurre en un cierto ambiente cultu-
ral y en él cobra sentido y relieve. Su producto apuntara a preservar
esa cultura, a ratificarla o a cuestionarla y transformarla. Pero, inclu-
so en este segundo caso, debera poder fundamentarse con respecto
a algunos valores primordiales de esa culturaz.

Estas hipotesis retoéricas incluyen los aspectos éticos-politicos, es decir, los valores que son
parte de todo el proceso de investigacion, y que en el momento de la exposicion orientan las
estrategias a sequir.

Podemos encontrar algunas variaciones en los tipos de informes, segun sea el disefio de la
investigacion y sus objetivos. Existen formatos de informes mas estandarizados para el caso de
los disefios mas rigidos, y formatos mas flexibles, méas adecuados al caracter y objetivo de las
investigaciones cualitativas.

En cuanto a la redaccidon de los escritos, el siguiente cuadro muestra un formato estandar de
los elementos que generalmente componen un informe:

Portada
indice
Resumen
Introduccion
Disefio y metodologia
Andlisis descriptivo
Interpretacion de los resultados
Discusion de los resultados
Evaluacion de las limitaciones
Conclusiones
Recomendaciones
Referencias bibliograficas
Anexos/Apéndices

Portada: en ella, por lo general, figuran el titulo y el subtitulo del informe, los nombres de los
autores, la institucion donde se desarrolla el proyecto y lugar y fecha de presentacion.

indice: es fundamental en cuanto ayuda al lector a orientarse en aquellos temas en los que
estd interesado, ademas de mostrar la estructura del trabajo y la légica de la investigacion.
Debe incluirse la numeracion correspondiente a cada capitulo. Se comienza a contar desde la
portada, aunque ella no lleve el nUmero impreso.

Resumen (o abstract): consta de unas pocas lineas: que se refieren a los aspectos fun-
damentales del estudio. Incluye una breve descripciéon de la problematica; una referencia a

2 Samaja, op. cit., p. 223.
3 En general suele solicitarse no mas de 200 palabras.
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nuestras preguntas y/o hipétesis, la metodologia y los objetivos; una sintesis de los principales
resultados y conclusiones de la investigacion. Generalmente se solicita también la inclusiéon
de palabras “clave”.

Introduccién: en ella es necesario incluir la “justificacion” de nuestra indagacién, el plantea-
miento del problema y los procedimientos en funcidon de nuestros objetivos (métodos, instru-
mentos, etc.), explicando su pertinencia en forma sintética. No conviene subtitular, ya que luego
estos items seran desarrollados a lo largo del informe. Es importante que una introduccién
ofrezca al lector una sintesis clara de lo que encontrara en el cuerpo del trabajo, operando como
una guia que ofrece a consideracion del lector las principales lineas del trabajo. De este modo,
una buena introduccién indicara al investigador que se halle rastreando informacién especifica,
por ejemplo, si ha de continuar leyendo todo el trabajo o bien lo dejarad pendiente, dado que no
se vincula con su busqueda. La misma, y dado el caracter analitico del informe, sirve también
para que la extensién del escrito, en diferentes items y capitulos, no torne difusa la vision de
conjunto y la claridad respecto de qué preguntas nos guiaron en nuestro trabajo y qué respues-
tas hemos hallado para las mismas.

Disefio y metodologia: la confiabilidad y validez de la investigacion son elementos centrales
de toda investigacion cientifica por lo cual, en este item, serd necesario dejar claramente ex-
plicitadas y justificadas todas nuestras decisiones metodolégicas. Presentaremos las preguntas
gue han guiado nuestra investigacién, nuestros objetivos, los procedimientos operacionales, las
técnicas de recoleccion de datos utilizadas (encuestas, entrevistas, tests, observaciones, etc.),
ademas de las explicitaciones sobre universo y muestra, asi como las técnicas de analisis de
datos utilizadas.

En los casos de investigaciones cualitativas, tendremos presente la importancia de comuni-
car al lector los detalles del ingreso al campo, sus caracteristicas, las formas de establecer el
rapport, el tipo de estrategia utilizada para acceder a los informantes, etc. Si se tratd de una
observacién participante, habra que indicar cuél fue el rol desempefado en el escenario. Sera
también de suma importancia incluir detalles de las situaciones en que se realizaron los regis-
tros: los obstaculos, etc.

Analisis descriptivo: en esta parte, la sistematicidad y el rigor cobran relieve, ya que es im-
portante presentar los hechos de manera clara e ir realizando la interpretaciéon de los mismos.
Si se trata de disefios que también incluyen métodos cuantitativos (en el caso de triangulacion
metodoldgica), los cuadros y graficos requeriran un texto interpretativo que “diga” maés sobre la
informacion que muestran por si mismos: esto es, no redundar sobre lo que el lector puede ver
en los graficos, sino agregar informacion analitica e interpretativa, en base al marco tedrico en
el que se encuadra la investigacién. Recordemos que todo cuadro expresa hipotesis de trabajo
que se derivan de las hipdtesis sustantivas en las que nos hemos centrado.

Si se trata de estudios totalmente cualitativos, la descripcién debe acompanarse de detalles
suficientes como para permitir que se comprenda qué pasos se siguieron, cdmo se tomaron
las decisiones o, eventualmente, cdbmo y por qué se cambié el rumbo inicial, reconstruyendo el
contexto de los registros.

Interpretacién de los resultados: en esta etapa, cobran relieve las significaciones de los re-
sultados hallados y expuestos anteriormente. Aqui se pretende dar respuestas a las preguntas
gue orientaron la investigacion, a fin de ver si nuestras hipotesis de trabajo se ven confirmadas
o bien si algunas de ellas requieren reformulacion. Veremos si hemos respondido a nuestros
interrogantes y si es necesaria alguna investigacion adicional.

Cuando se trata de investigaciones cualitativas, o si hemos triangulado datos cuantitativos
con datos cualitativos, sera necesario durante el desarrollo de este item ir documentando nues-
tras interpretaciones tedéricas con ejemplificaciones, como incluir fragmentos de las entrevistas
que ilustren nuestras afirmaciones. Se recomienda que estos fragmentos no sean demasiado
extensos, para conservar la legibilidad del informe.
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Discusion de los resultados: el investigador tendrd que incluir también una dimension mas
al desarrollo anterior, consistente en poner en discusién sus hipoétesis a la luz de otras hipotesis
adversarias, y evaluar la medida en que ha podido demostrar que sus interpretaciones se ade-
cuan al problema y los objetivos del trabajo. También apareceran aqui los elementos valorativos
y ético- politicos del trabajo realizado.

Evaluacion de las limitaciones: es conveniente incluir también, cualquiera sea el disefio adop-
tado, una evaluacion de las limitaciones que tiene, en todos los casos, cualquier emprendi-
miento de investigacion cientifica. Ello no significa introducir argumentos que actlen en des-
medro del trabajo, sino incorporar cierto grado de relativizacién de los resultados, y poner de
manifiesto las condiciones reales de produccién del conocimiento ofrecido a los lectores. Aqui,
podran dejarse formulados nuevos problemas y preguntas para un nuevo ciclo del proceso de
investigacion, que puede ser el origen de un nuevo proyecto.

Conclusiones: se presentara sintéticamente los principales hallazgos realizados por el o los
investigadores, en forma clara y ordenada, respondiendo a las preguntas y objetivos que han
guiado el trabajo.

Recomendaciones: este punto es relevante sobre todo cuando la investigacién se propone
dar cuenta de la resolucién de problemas de la practica y es pertinente entonces, a partir de los
resultados, deducir cudles podrian ser cursos de accion eficaces.

Referencias bibliograficas: es necesario citar aqui toda la documentacion referida en el infor-
me, acorde a las formas requeridas por la institucion evaluadora, respetando alguna de las mo-
dalidades de cita de referencias bibliograficas ya vistas en el capitulo IV de la primera parte.

Anexos/Apéndices: el informe culmina con la incorporacion de todo el material documental,
fuentes de informacién (registro de entrevistas, observaciones, cédulas de encuestas, matrices
de datos, etc.) que pudieran requerir los lectores para ampliar la lectura y comprension del
informe. A veces, dado el volumen de datos y otras documentaciones, suele incluirse alguna
manera sintética que resuma los elementos mas importantes.

Algunas especificaciones en el caso de informes cualitativos*
Ademas de la descripcién de la metodologia utilizada, conviene incluir en el informe:

a. Tiempo y extension del estudio.

b. Naturaleza y nimero de los escenarios e informantes (tipo de escenarios, cuantos y
quiénes en tanto actores sociales, nunca mencionar identidades particulares— fue-
ron los informantes).

C. Explicar de qué manera se eligieron los escenarios, con qué criterios. Si el disefio
se basé en el muestreo tedrico, o bien en otro tipo de enfoque, por ejemplo, en la
induccién analitica.

d. Es importante también incluir informacion sobre las relaciones entre el/los investi-
gadores y los informantes, asi como los cambios que se fueron dando a lo largo del
proceso de recoleccion y registro de los datos.

e. Clarificar qué tipo de controles internos de la informacién fueron introducidos y de
qué manera se analizaron los datos.

En algunos casos, los informes cualitativos apenas se distinguen de los escritos literarios. Ello
dependera del tipo de posicionamiento del investigador y las pautas y requerimientos de la
convocatoria institucional.

4 Ver Taylor y Bogdan, op. cit. (Segunda parte. “La redaccién de los informes”, p. 179.)
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111.2- El articulo cientifico

La validacion expositiva es una importante herramienta de difusién de la que se vale el inves-
tigador para legitimar su trabajo entre los miembros de la comunidad cientifica.

El articulo cientifico constituye uno de los vehiculos que permite la comunicacién de los re-
sultados de las investigaciones.

Presentamos el formato estandar que suele caracterizar a los articulos de este tipo:

Titulo, autores
Resumen o abstract
Palabras clave
Introduccion
Métodos
Resultados
Conclusiones
Discusion
Referencias Bibliograficas

Titulo: expresa con claridad el tipo de problema abordado en la investigacion cuyos resulta-
dos se presentan, situandolo en tiempo y espacio; en algunos casos, también se incluyen datos
acerca del universo en estudio, evitandose el uso de metaforas o expresiones literarias.

Abstract: tal como lo hemos desarrollado para el informe, el resumen o abstract de un articu-
lo consiste en una breve sintesis del contenido del mismo. En cuanto a su extension, nos remiti-
mos a lo ya expresado para el informe. Es muy importante que el resumen esté adecuadamente
redactado porque, aparte del titulo y de los datos propios de los autores, a menudo ésta es la
Unica parte de nuestro articulo que aparecera en alguna base de datos.

De la misma manera que nosotros hemos procedido al revisar la bibliografia al momento de
escribir nuestro estado del arte, la persona interesada comenzara por leer el titulo del articulo,
que la orientara a fin de evaluar si se relaciona con su problema de investigacion. A continua-
cion leerd el resumen o abstract —que aparece en la primera pagina—, el cual sera decisivo para
dar continuidad a la lectura completa del articulo. Si el lector encuentra el resumen poco claro,
es posible que no se decida a profundizar mas en nuestro trabajo.

Palabras clave o keywords: son los conceptos centrales que organizan la légica de nuestra exposicions.

Introduccion: se caracteriza por un tipo de exposicién que va de lo general a lo especifico, de
la tematica al proyecto, y de éste al articulo. Se comienza haciendo una descripcién muy general
del tema tratado, indicando claramente el problema que se pretende resolver o analizar. Poste-
riormente, se detalla como la investigacion contribuye a la solucién o a la comprension de dicho
problema. Se da cuenta también de una descripcién resumida de la investigacion, de los investi-
gadores y la institucion, ubicandose el articulo como uno de los resultados del proceso de investi-
gacion. Por ultimo, se detalla cada una de las secciones que componen el articulo presentado.

Los métodos: en este item, debemos describir los métodos y procedimientos utilizados, a
fin de que el interesado pueda acceder al conocimiento del proceso seguido en el recorte del
objeto de estudio, y de las decisiones metodoldgicas, su justificacién y pertinencia. Segun sea el
disefio, estos elementos descriptos con el suficiente detalle permitiran al experto reproducir el
trabajo que hemos realizado y comprobar nuestras conclusiones. En otros casos, el investigador
podra replicar el estudio en otros escenarios, no para comprobar nuestras conclusiones, sino
para comparar resultados, inferir conceptos teéricos o poner a prueba una teoria preexistente.

5 Cuando un investigador interesado en un tema introduzca determinadas palabras en la pagina de busqueda de la base
de datos, nuestro articulo aparecera entre la bibliografia relevante.
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Resultados y discusiéon: como su propio nombre indica, en esta seccion se abordan los resul-
tados obtenidos mediante un andlisis y discusion de los mismos. Por resultados obtenidos en-
tendemos la comprensién alcanzada respecto de nuestro objeto de estudio mediante categorias
que sirven para clasificar y describir el comportamiento de nuestras unidades de analisis (sujetos,
instituciones, situaciones, etc.). Estas categorias nos permiten distribuir nuestra poblaciéon con
fines orientados a la descripcién, explicacién o comprensién. Estos agrupamientos se presentan
generalmente mediante tablas y o graficos, para su lectura, analisis e interpretacion.

Cuando se trate de estudios basicamente cualitativos, también procederemos a presentar
las categorias que hemos construido y a fundamentarlas mediante el recurso de la teoria y
la presentacién de las unidades textuales que se ofrecen como “observables” de nuestro
marco interpretativo.

Cada revista mantiene un formato propio para la presentacion de las tablas y figuras, por lo
gue hemos de consultar las instrucciones (segun figura en un apéndice de la publicacion) para
poder adaptarnos a los requerimientos en cada caso. La amplia disponibilidad de programas
informaticos estadisticos y de dibujo o de disefio hace que la elaboraciéon de tablas y figuras
adecuadas resulte bastante sencilla.

Conviene no sobreabundar en cuadros y figuras, incluyendo los mas significativos en relacion
con nuestra argumentacion, y tener en cuenta que una tabla o cuadro bien construido expresa
informacion por si mismo. Por ello, el texto que desarrollemos en relacion con dichos cuadros
agrega un elemento interpretativo que da solidez al conjunto gréafico y discursivo.

En relacion con la discusion de nuestros hallazgos, suele ser pertinente realizar comentarios
sobre los resultados, tales como:

a. Contraste de los resultados obtenidos de acuerdo con los objetivos iniciales
de la investigacion.

b. Puntos fuertes y débiles de los resultados obtenidos.

C. Posibles interpretaciones a los resultados, graficos o tablas y alternativas que se
analizan o descartan.

d. Antecedentes previos: contraste de nuestros resultados con los de otros autores
gue hayan obtenido resultados similares o diferentes.

e. Posibles problemas derivados de interpretaciones inadecuadas o “artefactos” esta-
disticos (situaciones enganosas provocadas o explicadas por otros factores distintos
gue los que aparentemente las originan).

Como puede comprobarse, la discusion detallada se presta a multiples posibilidades.

Conclusiones: éstas dependen tanto de los resultados y de su analisis como del marco teo-
rico y de los objetivos. Las conclusiones deben obtenerse, por tanto, a partir de algo mas que
de los datos registrados. De hecho, unos datos o resultados pueden tener un sentido u otro y
llevarnos a unas conclusiones u otras, dependiendo del marco conceptual que justifica nuestra
investigacion, de la metodologia sequida, de los objetivos propuestos, etc.

Ademas de las propias conclusiones relativas al trabajo realizado, es posible incluir en esta
seccion alguna de las informaciones siguientes:

a. Posibles interpretaciones alternativas de los resultados que se descarten por cual-
quier razén.

b. Analisis de las aportaciones relevantes de nuestro trabajo, frente a otras anteriores
y/o similares.

C. Posibles lineas adicionales de investigacion, a la vista de los resultados obtenidos.

Entre los diferentes elementos a tener presentes en la elaboraciéon de los escritos, debemos

considerar las dificultades para desarrollar una escritura suficientemente interesante y a la vez
concisa y clara. En este sentido, podemos dar las siguientes sugerencias:
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a. Realizar un bosquejo antes de comenzar la escritura que sintetice las principales
proposiciones, conceptos e interpretaciones.

b. Tener bien claro el publico al que queremos llegar y adaptar el estilo de escritura 'y
el contenido del mismo.

c. Tener en cuenta que el lector requiere orientarse bien respecto de los objetivos
del trabajo.

Finalmente, para concluir, de la misma forma que la investigacion es una practica que se me-
jora progresivamente con la experiencia, la escritura también requiere del ejercicio cotidiano.
La escritura frecuente de articulos, monografias, ponencias y ensayos no sélo redundara en el
aporte que hacemos a la comunidad que estéa interesada en la tematica que desarrollamos sino
que también nos servird para entrenarnos como escritores interesados e interesantes, desde el
punto de vista del publico destinatario.
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ACTIVIDADES

1.
Teniendo en cuenta el siguiente abstract, le proponemos analizarlo segun lo desarrollado en
el capitulo. ;Qué items agregaria o sacaria? Si es necesario, reformulelo.

Contrato de clase: apropiacion participativa,
participacion guiada y aprendizaje

En este trabajo, se investiga la incidencia de la construccion partici-
pativa del contrato de clase en el aprendizaje de los alumnos. Para
ello, se selecciona un profesor de la asignatura Geografia para tra-
bajar con dos grupos de estudiantes de segundo ano: un grupo ex-
perimental y un grupo control, de entre 14 y 15 anos. Los alumnos
pertenecen a una escuela de gestion publica, mixta, de clase media,
de Capital Federal (RA). Se disena un programa para la intervencion
del docente y se establecen diferentes planillas de evaluacion y de
autoevaluacién individual y grupal, para el docente y los alumnos.
Los resultados arrojan, en el grupo donde se explicd el contrato au-
lico, cambios en sus actitudes hacia el docente, mayor participacion
e interés, mejoras en el rendimiento de su aprendizaje, autonomia y
actitud critica, mayor cooperacién y solidaridad en la elaboracion de
tareas escolares y de practicas cotidianas. Como conclusion, la apro-
piacién participativa de los alumnos del contrato de clase lleva a un
cambio en el aprendizaje escolar y en las actitudes, ya que el sujeto
que aprende es acompanado por un docente que participa y guia
dentro del marco del contrato de clase, y esto promueve y fortalece
la actitud de pertenencia y compromiso de los alumnos, lo que se
refleja en el aprendizaje escolar.

2.

Evalle, a posteriori de la lectura precedente, quiénes podrian ser los destinatarios potencia-
les, acorde al estilo y a los elementos que componen el abstract. Asimismo, analice si el estilo
y la escritura le parecen correctos, teniendo en cuenta: si queda claro de qué trata la investiga-
cién, la sintaxis y su pertinencia dados los supuestos destinatarios.

3.

Piense cudl seria su publico (o publicos potenciales) en caso de realizar un informe, un articulo
o cualquier otro tipo de escrito donde exponga los resultados de su trabajo de investigacion vy,
en funcion de ello, ensaye cudles serian las estrategias expositivas mas adecuadas al caso.
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Capitulo IV

sessnnnnnnCAPITULO IV. EL SENTIDO DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN
EL SISTEMA FORMADOR DOCENTE

No existe accion compleja sin reflexién durante el proceso; la prdctica reflexiva
puede entenderse, en el sentido general de la palabra, como la reflexién sobre la
situacion, los objetivos, los medios, los recursos, las operaciones en marcha, los
resultados provisionales, la evolucion previsible del sistema de accidn.

P. Perrenoud

IV.1. El campo de la formaciéon docente: investigacion e identidad

Como lo hemos explicitado en la primera parte de este texto, el desarrollo de la investigacion
educativa en el contexto del sistema formador docente nos lleva a la construccion de un campo
de conocimientos y experiencias innovador. Un campo en interaccién, tensién y didlogo con
otros campos, como es el caso de las ciencias de la educacién, de las ciencias sociales y huma-
nidades, pero que demanda la consideracion de singularidades que hacen a su identidad.

Hablar de la identidad del campo de la investigacion educativa en el sistema formador docen-
te nos lleva a recorrer la génesis y desarrollo del mismo, estableciendo relaciones con diferentes
dimensiones que involucran a la realidad social, econémica, cultural, tecnoldgica, cientifica y
educativa de la Republica Argentina en su totalidad y de cada jurisdiccién en particular.

Este texto ha tenido como objetivo orientar el trabajo de los equipos de investigacion edu-
cativa en el desarrollo de su proceso de investigacion, a fin de permitir la realizacion de una
auto-evaluacion de sus fortalezas y debilidades, para acceder de este modo a la produccién de
saberes sobre la practica docente e intervenir en los respectivos contextos donde se desarrollan
o se han desarrollado las mismas.

A esta altura del proceso de investigacién, podemos remitirnos a la convocatoria 2007 “Co-
nocer para incidir en los aprendizajes”, revisar su marco referencial, reflexionar sobre lo leido y
analizado en este texto y responder a algunas cuestiones que surgen del proceso que hemos
propuesto.

iPor qué, como y para qué el desarrollo de un proyecto de investigacidon en el marco del
sistema formador docente?

En cuanto a las razones, en la introduccién y presentacion de este texto hemos considerado
multiples aportes y contribuciones que definen la necesidad de desarrollo de la investigacién
educativa en el sistema formador docente en nuestro pafs. En el marco de estas contribuciones,
la Res. CFE N° 23/07 Anexo 1 del INFD correspondiente al Plan Nacional de Formacién Docen-
te, en su capitulo 2 “Principales Problemas y Estrategias de Formacion Docente” establece en
el Problema 8 “la necesidad de promover la investigacion y experimentacion pedagdgica para
el mejoramiento de las practicas docentes”. Asimismo, la Res. CFE N° 30/07 Anexo Il del INFD
sobre Lineamientos Nacionales para la Formacion Docente Continua y el Desarrollo Profesional
establece que la incorporacion de la investigaciéon permitiria generar instancias de produccién
de conocimiento sobre problematicas especificas del campo de la formacion docente y desde
unas perspectivas que, en general, no son abordadas por las investigaciones que se producen
en el campo académico tradicional. En esta linea, es objetivo del INFD fomentar las investiga-
ciones que integren diversos actores en su implementacion, permitiendo el mejoramiento de las
practicas docentes y la gestion institucional.

El desarrollo de la investigacién educativa en el contexto de los ISFP abre la posibilidad de
desarrollo de un campo que se construye mediante el analisis y reflexion de las practicas edu-
cativas cotidianas, permitiendo en los docentes-investigadores la profundizacién de los cono-
cimientos propios de sus disciplinas y de la investigacién educativa en particular, asi como la
actualizacion de los marcos tedricos que fundamentan las practicas pedagodgicas y didacticas.

1 Perrenoud, P., Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefar, Barcelona, Grad, 2004 p. 30.
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La toma en cuenta de los resultados de dichas investigaciones permitiria la resignificacion y
reconsideracion de los contenidos y/o de las practicas de formacién, asi como la instalacién de
otras formas de vinculacién con los saberes resultantes de las practicas educativas y con el co-
nocimiento?, posibilitando la construccién de un marco referencial que acomparie al desarrollo
continuo y profesional docente.

Sabemos que la insercién de la investigacién en los ISFD constituye una tarea compleja, ya
gue algunas instituciones no tienen tradicion al respecto. Consideramos que esta insercion
requiere de procesos de formacién, de construccién de una cultura institucional diferente. Por
y para ello, es necesario que se generen en los institutos condiciones para la socializacién y
divulgacion de las investigaciones en curso, asi como el desarrollo de nuevas instancias curricu-
lares que permitan la integracion entre investigacion y formacion profesional docente. Una gran
parte de los interrogantes al respecto gira alrededor del lugar de la investigacién en el sistema
formador docente, los conocimientos que de alli surgen, y los que pueden ser movilizados por
las practicas de enseflanza y de aprendizaje.

Diferentes estudios e investigaciones muestran que, en la vida cotidiana, los docentes llevan
a cabo sus practicas comprometiéndose con diversos proyectos de diferente manera, formal o
informalmente, pero no siempre estas experiencias y los saberes que resultan de las mismas son
socializados, compartidos, difundidos.

Entre las problematicas consideradas como resultado de las discusiones entre investigacion
y practica docente, se subraya que segun el punto de vista de los educadores los saberes ad-
quieren una cierta valoracién cuando encuentran el sentido de su utilizacion en el contexto de
la clase. Desde esta perspectiva, existe una estrecha relacion entre los saberes resultantes de
las préacticas educativas y la singularidad de las situaciones, contextos y actores participantes,
haciendo hincapié en la complejidad del sistema.

En el recorrido de este texto, hemos podido compartir la complejidad del proceso de inves-
tigacion educativa, la cual nos demanda la consideracion de las diferentes perspectivas o enfo-
gues metodologicos y epistemoldgicos, la administracion de los tiempos propios del proceso de
investigacion y de las particularidades de cada contexto donde se producen las practicas.

Desde nuestra perspectiva, todo proceso de investigacion es en si mismo un proceso de en-
sefanza y de aprendizaje. Como lo hemos visto, cada una de las instancias metodolégicas sigue
una marcha compleja, no lineal, de formulacién y reformulacién, donde las experiencias perso-
nales, las practicas educativas, juegan un rol preponderante. En este proceso, la conformacion
de un equipo de trabajo es una herramienta de ensefianza y de aprendizaje, ya que permite
promover el intercambio y la comunicacion entre sus integrantes, asi como la articulaciéon entre
diferentes roles y funciones en el contexto de la comunidad educativa.

IV.2. Formacion profesional docente e investigacion: algunos interrogantes

En funciéon de lo dicho, podriamos plantear algunos interrogantes que nos permitan definir
las particularidades del campo de la investigacion educativa, en relacién con otras instancias en
el sistema formador docente.

iQué rol juega en el contexto actual de la formacién profesional docente el campo de la
investigacion educativa?

iCudl es el aporte de la investigacion y de la produccién de saberes a la formaciéon profesional
docente?

(Cudl es la relacion entre desarrollo profesional, formacion continua e investigacion?

La profesionalizacién docente, en el sistema educativo argentino, demanda en los docentes

2 En el contexto educativo hablar de “saberes” o de “conocimientos” implica posicionamientos diferentes. Los conocimien-
tos son productos de la investigacion cientifica de cada area disciplinar, y se han traducido a la ensefianza escolar transpo-
niéndolos del lenguaje de la ciencia al plano didactico, en contenidos organizados con diferentes grados de complejidad.
Como lo hemos visto en la primera parte de este texto, a este proceso se lo denomina “transposicion didactica”, es decir, el
proceso de transformacion de un conocimiento cientifico en un conocimiento escolar.
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y en los estudiantes de profesorado el desarrollo de su aptitud de auto-andlisis y reflexién, para
lograr el mejoramiento de las decisiones institucionales socio-culturalmente situadas.

El desarrollo de un proyecto de investigacién constituye una de las acciones que el Instituto
Nacional de Formacion Docente orienta hacia la formacion de docentes y de alumnos, con el fin
de disefar y/o implementar estrategias que incidan en los procesos pedagdgicos y didacticos.

Si realizamos una recorrida por la historia de la educacién en nuestro pais, podemos notar
que muchas de las propuestas en la formacion docente se han orientado hacia el dominio de sa-
beres procedimentales. Desde esta perspectiva, se ha puesto muy poco énfasis en la posibilidad
de orientar las acciones de formacion hacia la toma de conciencia de las practicas docentes y el
conocimiento de los saberes que influyen en su toma de decisién, en relacidon con los problemas
que encuentran en la practica cotidiana.

Es necesario profundizar en los docentes la capacidad de andlisis, explicacion, comprension,
comparacion e interpretacién de sus practicas y las de sus pares, teniendo en cuenta la natura-
leza de los aprendizajes y de los estudiantes a quienes esta destinado el aprendizaje.

La identificacion de las necesidades y particularidades de los alumnos, el reconocimiento
de las caracteristicas y los contextos mediatos e inmediatos donde se desarrollan las acciones
educativas cotidianas permiten la construccién de dispositivos pedagdgicos y didacticos en, por
y para la diversidad.

Esto nos llevaria a preguntarnos:

iCoémo puede la investigacion educativa ayudar a la formacién profesional y continua de
los docentes?

La investigacion sobre las practicas pedagogicas y didacticas, socio-culturalmente situadas,
constituye una de las alternativas que puede ser de gran utilidad para la formacién y el desarro-
llo profesional de los docentes. Segun esta vision, nos planteamos:

1. la necesidad de formacién en y para la investigacion;
2. laintegracion de la investigaciéon como parte de las practicas de ensefianza y aprendizaje;
3. el desarrollo de la investigacion sobre la formacion docente.

En funcion de lo antes sefialado, consideramos la necesidad de la formacién en investigacién
tanto en la formacién de grado de los docentes como en su formacion continua, posibilitan-
do el desarrollo de la autonomia y responsabilidad profesional. De esta manera, los ISFD se
convierten en pilares fundamentales para esta formacion en y para la investigacion desde los
inicios de la formacion de profesorado. Desde este punto de vista, la investigacién se integra en
el proceso de ensefianza constituyéndose en una herramienta para el andlisis de las practicas
pedagdgicas y para la produccion de alternativas que operen como facilitadoras en los procesos
de aprendizaje de los alumnos en el sistema escolar.

En la medida en que la investigacion educativa forme parte del proceso de formacién de los
futuros docentes, permitird la construcciéon de esquemas conceptuales y procedimentales que
posibilitarédn el desarrollo de la investigacién como una habilidad en los docentes. Por lo antes
expuesto, es importante que el estudiante de profesorado pueda comprender, analizar y pro-
fundizar los recursos de la investigacién, tanto en la consulta de material bibliografico, bancos
de datos, asi como en las metodologias de investigacion, mediante la realizacion proyectos de
investigacion relacionados con los diferentes espacios curriculares.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta la importancia de los saberes que surgen de las
practicas docentes. Esto nos lleva a la formacién de los docentes para poder trabajar sobre sus
practicas, considerando una formacién por medio de la investigacion, asi como la construccion
de un banco de experiencias educativas. En este punto, es importante distinguir la relacién
dialéctica entre practicas de ensefianza, produccién de saberes y construccién de conocimien-
to. Para ello, se propone la constituciéon de equipos institucionales apoyados en el marco de la
investigacion en, por y para la formacion docente.

Finalmente, el desarrollo de la investigacién sobre la formacion de los docentes, aparece
desde esta perspectiva como crucial, ya que permite tomar conciencia del estado de la cuestion
en nuestro pais.
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La implementacién de planes de formacion en, por y para la investigacion, el relevamiento de
las practicas escolares, la creacion de un banco de datos sobre practicas educativas, asi como
el disefio de acciones que permitan conocer el estado actual de la formacién de los docentes
en el sistema educativo de nuestro pais se convierten en pilares para la transformacion de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Por otra parte, y dado que el campo de la investigacion de las practicas educativas es muy
reciente, aparece la necesidad de tomar en cuenta diferentes alternativas para la construccién
del mismo. Para ello, consideramos importante la interrogacion sobre los diferentes niveles de
transferencia de las investigaciones, teniendo en cuenta los actores, los contextos, los niveles
de ensefanza, las jurisdicciones, etc.

Desde esta perspectiva, podriamos preguntarnos, en cada uno de los diferentes contextos y
jurisdicciones, cuales serian las problematicas que caracterizan su realidad educativa para des-
de alli, poder contextualizar las posibles acciones del drea de investigacién. Consideramos que
la construccién de un marco referencial que posibilite la integracion de la investigacion en las
practicas educativas permitiria el desarrollo de procesos de resignificacion de las concepciones
gue los docentes comparten respecto de la investigacién educativa en si misma.

En toda propuesta de investigacidon educativa se ponen en juego concepciones epistemo-
l6gicas, didacticas y pedagdgicas de los docentes, asi como las teorias personales y creencias
construidas sobre la base de conocimientos histéricamente elaborados y transmitidos a través
de la formacién y las practicas educativas.

Aprender a ensefar requiere por parte del docente la consideracién de las diferentes ten-
siones que definen las necesidades educativas particulares, resultantes de la interaccion entre
situaciones, contextos y actores involucrados en la practica educativa cotidiana. Se trata de un
aprendizaje complejo, que se inicia formalmente en la formacion de profesorado para luego ex-
tenderse, en forma continua, durante toda la carrera docente. En este aprendizaje, el contexto
socio-cultural donde se desarrollan los procesos de ensefianza y de aprendizaje cobra un valor
fundamental.

Retomando la cita de Perrenoud::

No existe accién compleja sin reflexion durante el proceso; la practi-
ca reflexiva puede entenderse, en el sentido general de la palabra,
como la reflexion sobre la situaciéon, los objetivos, los medios, los
recursos, las operaciones en marcha, los resultados provisionales, la
evolucion previsible del sistema de accién.

Podriamos considerar que todo proceso de investigacion educativa necesita de una practica
reflexiva y que las practicas reflexivas posibilitan la problematizacion de la realidad educativa,
permitiendo el planteo de posibles proyectos de investigacién. Esto nos lleva a pensar en el
caracter constitutivo y constituyente de la practica reflexiva en el desarrollo del campo de la
investigacion educativa en el sistema formador docente. Toda practica reflexiva implica desna-
turalizar aquello que es cotidiano, que se ha institucionalizado, para poder resignificarlo. Esta
desnaturalizacion surge como resultado de un proceso de reflexion, analisis, comprensién e
interpretaciéon de las practicas educativas.

3 Op. cit.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS

1.

Teniendo en cuenta la metodologia propuesta en los capitulos anteriores, nos interesaria
proponerles como actividad integradora reflexionar sobre la siguiente anécdota, contada por
Sir Ernest Rutherford, que quizds muchos de Uds. conozcan, para luego establecer relaciones

con el eje central de este capitulo: el sentido de la investigacion educativa en el sistema de for-

macion docente.
(...) Sir Ernest Rutherford, presidente de la Sociedad Real Britanica y
Premio Nobel de Quimica en 1908, contaba la siguiente anécdota:
Hace algun tiempo, recibi la llamada de un colega. Estaba a pun-
to de poner un cero a un estudiante por la respuesta que ha-
bia dado en un problema de fisica, pese a que éste afirmaba ro-
tundamente que su respuesta era absolutamente acertada.
Profesores y estudiantes acordaron pedir arbitraje de alguien impar-
cial y fui elegido yo. Lei la pregunta del examen y decia: “Demuestre
como es posible determinar la altura de un edificio con la ayuda de
un barémetro”.
El estudiante habia respondido: “Lleva el barometro a la azotea del
edificio y atale una cuerda muy larga. Descuélgalo hasta la base del
edificio, marca y mide. La longitud de la cuerda es igual a la longitud
del edificio”.
Realmente, el estudiante habia planteado un serio problema con la
resolucion del ejercicio, porque habia respondido a la pregunta co-
rrecta y completamente. Por otro lado, si se le concedia la maxima
puntuacion, podria alterar el promedio de sus estudios, al obtener
una nota mas alta y asi certificar su alto nivel en fisica; pero la res-
puesta no confirmaba que el estudiante tuviera ese nivel.
Sugeri que se le diera al alumno otra oportunidad. Le concedi seis
minutos para que me respondiera la misma pregunta pero esta vez
con la advertencia de que en la respuesta debia demostrar sus cono-
cimientos de fisica.
Habian pasado cinco minutos y el estudiante no habia escrito nada.
Le pregunté si deseaba marcharse, pero me contestd que tenia
muchas respuestas al problema. Su dificultad era elegir la mejor de
todas. Me excusé por interrumpirle y le rogué que continuara.
En el minuto que le quedaba escribid la siguiente respuesta: “Toma
el barémetro y lanzalo al suelo desde la azotea del edificio, calcula
el tiempo de caida con un cronédmetro. Después aplica la formula
altura = 0,5 a t2. Y asi obtenemos la altura del edificio”.
En este punto le pregunté a mi colega si el estudiante se podia retirar.
Le dio la nota mas alta.
Tras abandonar el despacho, me reencontré con el estudiante y le
pedi que me contara sus otras respuestas a la pregunta. “Bueno”,
respondid, “hay muchas maneras. Por ejemplo, tomas el barometro
en un dia soleado y mides la altura del barémetro y la longitud de
su sombra. Si medimos a continuacion la longitud de la sombra del
edificio y aplicamos una simple proporcion, obtendremos también la
altura del edificio”.
“Perfecto”, le dije, “¢y de otra manera?”
“Si”, contesto, “éste es un procedimiento muy basico para medir un
edificio, pero también sirve. En este método, tomas el barémetro y te
situas en las escaleras del edificio en la planta baja. Segun subes las
escaleras, vas marcando la altura del barometro y cuentas el numero
de marcas hasta la azotea. Multiplicas al final la altura del barémetro
por el nUmero de marcas que has hecho y ya tienes la altura. Este es
un método muy directo”.
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"Por supuesto, si lo que quiere es un procedimiento mas sofisticado,
puede atar el barometro a una cuerda y balancearlo como un péndu-
lo, y determinar el valor de la ‘g’ al nivel de la calle y en el techo del
edificio. La altura del edificio puede, en principio, calcularse a partir
de la diferencia entre los dos valores obtenidos.”

"En este mismo estilo de sistema, atas el barometro a una cuerda y
lo descuelgas desde la azotea a la calle. Usdndolo como un péndulo
puedes calcular la altura midiendo su periodo de oscilacion. En fin,
existen otras muchas maneras» , concluyé.

“Probablemente”, siguio, “la mejor sea tomar el barometro y golpear
con él la puerta de la casa del conserje. Cuando abra, decirle:

‘Senor conserje, aqui tengo un bonito barémetro. Si usted me dice la
altura de este edificio, se lo regalo.”

En este momento de la conversacion, le pregunté si no conocia la
respuesta convencional al problema (la diferencia de presion marca-
da por un barémetro en dos lugares diferentes nos proporciona la
diferencia de altura entre ambos lugares). Evidentemente, dijo que la
conocia, pero que durante sus estudios sus profesores habian inten-
tado ensenarle a pensar, cdmo emplear el método cientifico, cobmo
explorar las profundidades de la I6gica de un tema estudiado, y todo
eso de una manera pedante, como sucede a menudo en matematicas
modernas, sin mostrar la estructura misma del tema tratado.

De regreso en mi oficina, reflexioné largo tiempo sobre este estu-
diante. Mejor que todos los informes sofisticados que hasta entonces
habia leido, acababa de ensenarme la verdadera pedagogia, la que se
apega a la realidad. Con jévenes como éste, no le temo al futuro.

El estudiante se llamaba Niels Bohr, fisico danés, premio Nobel de Fisica en 1922, més conoci-
do por ser el primero en proponer el modelo de atomo con protones y neutrones y los electro-
nes que lo rodean. Fue fundamentalmente un innovador de la teoria cuéntica.

4 "Compartiendo experiencias” en la Revista Pedagogia, Ao 1, n° 0, noviembre 2003, México DF.
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