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Prólogo a la edición en español

¿Por qué la investigación 
cualitativa reclama un modelo 

de diseño específico?
Irene Vasilachis de Gialdino 

CEIL-CONICET (Argentina)

Esta obra de Maxwell no es desconocida para la mayor parte 
de los investigadores cualitativos de América Latina y de España, 
quienes la suelen emplear como guía de sus investigaciones. 
Mediante las distintas ediciones en inglés, ha constituido una 
bibliografía obligatoria en ese medio académico así como en los 
cursos de posgrado y doctorado que hace casi dos décadas impar­
timos las investigadoras y los investigadores del Area de Métodos 
Cualitativos del CEIL-CONICET (Argentina), y a ella le hemos 
dedicado uno de los capítulos de nuestra obra colectiva Estrate­
gias de Investigación Cualitativa1. Podría afirmarse, entonces, 
que el modelo de diseño planteado por Maxwell orienta primero 
nuestra indagación y actividad docente y, después, los diseños, 
propuestas y procesos de investigación de quienes participan de 
los cursos y seminarios y optan por este estilo de investigación.

Una pregunta que suele estar latente al sugerirse la nece­
sidad de atender a un modelo de diseño específico, cuando de lo 
que se trata es de encarar una investigación cualitativa, es aque-

1. Vasilachis de Gialdino, I. (coord.); Ameigeiras, A.R.; Chernobilsky, L.B.; Gi­
ménez Béliveau, V.; Mallimaci, F; Mendizábal, N.; Neiman, G.; Quaranta, G. y  So- 
neira, A, J. (2006). Estrategias de Investigación Cualitativa, Barcelona, Gedisa.
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lia relativa a por qué el modelo de diseño tradicional secuencia!, 
lineal, reglado, ordenado, lógica y cronológicamente planificado 
-que aún hoy es el que predomina, sin atender al estilo de in­
vestigación seleccionado, tanto en los talleres de tesis y en la 
estimación de propuestas como en los formularios de evaluación 
de proyectos y de solicitudes de financiamiento- no se aviene a 
la singularidad del desarrollo del proceso de investigación cua­
litativa. Y ese interrogante conduce a otro acerca de cuáles son 
las particularidades de ese estilo de investigación, y cómo y por 
qué estas determinan, por un lado, los objetivos posibles de la 
investigación cualitativa y, por el otro, la índole y la idiosincra­
sia de los procesos de investigación. De este problema me ocu­
paré a continuación intentando encontrar la respuesta en las 
propias expresiones del autor que nos ocupa, es decir, con los 
hilos que Maxwell nos proporciona tejeré la trama para respon­
der al interrogante que he esbozado. Esta decisión me conduce 
a desarrollar sólo aquellas cuestiones que se encaminan en tal 
sentido, dejando de lado otras no menos importantes pero que 
excederían los objetivos de este prólogo. Estas cuestiones afloran 
entrañablemente ligadas a los componentes del modelo de diseño 
de investigación a los cuales aludiré discurriendo, en particular, 
sobre el vínculo entre las características y el modelo de diseño 
de la investigación cualitativa, y sin poder ocuparme de otros 
contenidos de esta obra igualmente valiosos, como, por ejemplo, 
el relativo a la propuesta de investigación cuyo propósito radica 
en comunicar el diseño.

Como sostiene Maxwell en el Prefacio de la nueva edición 
en idioma original, tres son las principales razones que lo mo­
tivaron a encararla: a. la oportunidad de ampliar su obra; b. la 
necesidad de adicionar las recientes orientaciones incorporadas 
al ámbito de la investigación cualitativa y de mostrar que el 
enfoque de diseño que él formula es compatible con ellas, y c. su 
paulatina toma de conciencia respecto del modo en que su pers­
pectiva acerca de la investigación cualitativa se ha visto influida 
por el realismo filosófico.

Maxwell adopta, así, una posición crítica realista a la que 
considera compatible con la mayoría de las actuales prácticas 
de los investigadores cualitativos. Califica a su postura como 
una perspectiva fértil entre otras perspectivas; propone, más



adelante, un diálogo entre ellas y manifiesta que esa postura 
no constituye el único paradigma correcto de la investigación 
cualitativa. Esta afirmación se apoya en su reconocimiento de 
la coexistencia de paradigmas en el ámbito de ese estilo de in­
vestigación. Aclara que el modelo de investigación cualitativa 
que desarrolla en estas páginas es compatible con un abanico 
de perspectivas filosóficas y puede aplicarse, en general, a la 
mayor parte de la investigación cualitativa. Estas apreciaciones 
de Maxwell han de ser recordadas a lo largo de la lectura de esta 
obra, en especial, para evaluar la extensión de su alcance en 
cuanto a la apertura a distintas orientaciones epistemológicas, 
así como para interpretar el sentido de aquellas afirmaciones del 
autor que se vinculan con la validez y con las amenazas que pue­
den ponerla en riesgo. Asimismo, deben ser evocadas en relación 
con todos y cada uno de los componentes del diseño, ya que tales 
aserciones están enraizadas en los presupuestos ontológicos y 
epistemológicos que orientan el planteo en su conjunto.

La postura del realismo crítico por la que Maxwell opta 
combina dos perspectivas de sentido común que, a menudo, se 
han considerado incompatibles desde el punto de vista lógico. La 
primera de estas perspectivas es el realismo ontológico, basado 
en la creencia de que hay un mundo real que existe indepen­
dientemente de las percepciones y teorías de quienes lo intentan 
observar y/o interpretar. La segunda perspectiva es el construc­
tivismo epistemológico, el cual supone que la comprensión del 
mundo es indudablemente una construcción propia de los suje­
tos, no una percepción puramente objetiva de la realidad, de ma­
nera que de ninguna construcción semejante se puede afirmar 
que consiste en la verdad absoluta. Lo que las personas perciben 
y creen está influenciado por sus presupuestos y sus experien­
cias previas, así como por la realidad en la que interactúan. De 
este modo, cada teoría, modelo o conclusión -incluso el modelo 
de investigación cualitativa propuesto por el autor- constituye 
de forma indefectible un intento simplificado e incompleto por 
comprender algo acerca de una realidad compleja.

Volviendo a la cuestión del nexo entre los rasgos de la in­
vestigación cualitativa y los atributos de un diseño que recupera 
y reivindica esos rasgos, si algo he de mencionar en el presente 
prólogo es que nos encontramos en esta obra con mucho más
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que con un enfoque interactivo de un Diseño de investigación 
cualitativa. Maxwell nos acompaña a recorrer cada uno de los 
peldaños que nos permiten arribar a la cima de una convicción 
fundamental: el modelo de diseño que nos ofrece no puede ha­
berse implementado sin un profundo conocimiento de las pecu­
liares características de la investigación cualitativa. Por eso, al 
ir desarrollando cada uno de los componentes de ese modelo, 
conjuntamente con la inclusión de figuras, ejemplos, ejercicios, el 
autor va desgranando su vasto conocimiento y experiencia sobre 
este estilo de investigación, animado por un ferviente deseo de 
ayudar a las investigadoras y a los investigadores a cumplir con 
todos los recaudos que los habilitan a superar las posibles ame­
nazas a la validez. Este objetivo es perseguido y alcanzado recu­
rriendo a múltiples recursos: desde la sencillez del lenguaje que 
utiliza hasta la multiplicidad y complejidad de los problemas 
que encara. Trataré seguidamente de ambos términos de la re­
lación cuyas propiedades intento delinear abrevando del texto de 
Maxwell. Como he señalado, uno de esos términos es la investi­
gación cualitativa y el otro, el modelo de diseño que se adecúa a 
sus rasgos peculiares. Tanto la exigencia del vínculo entre ambos 
términos de la relación como las características distintivas del 
lazo que los une serán expuestas al final de esta exposición.

La investigación cualitativa
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Maxwell define a la investigación cualitativa como aquella 
cuyo propósito es ayudar a comprender: 1. los sentidos y las pers­
pectivas de las personas estudiadas, esto es, ver el mundo desde 
sus puntos de vista en lugar de acudir, simplemente, al punto de 
vista propio del investigador; 2. cómo estas perspectivas están 
definidas por sus contextos físicos, sociales y culturales a la vez 
que, también, contribuyen con la definición de esos contextos, y 
3. los procesos específicos involucrados en el mantenimiento o la 
modificación de estos fenómenos y relaciones.

Por otro lado, tres son, para el autor, las características 
principales de la investigación cualitativa: a. su enfoque induc­
tivo y de final abierto; b. su anclaje en datos textuales o visuales 
antes que numéricos, y c. su objetivo primario relacionado con



el logro de una comprensión particular en lugar de una gene­
ralización entre diferentes personas y situaciones. Como puede 
advertirse, Maxwell apela frecuentemente a la comparación con 
la investigación cuantitativa para marcar con mayor fuerza los 
rasgos que diferencian a esta última de la cualitativa. Mediante 
esta práctica va adelantando los fundamentos de la imposibili­
dad que un mismo modelo de diseño sea aplicable a ambos esti­
los de investigación.

El autor resalta la necesidad de analizar la compatibilidad 
de los motivos para “volcarse a lo cualitativo”, conjuntamente 
con los otros objetivos, las preguntas de investigación y las acti­
vidades reales implicadas en la conducción de un estudio cualita­
tivo. De acuerdo con su criterio, esos motivos son perfectamente 
legítimos, siempre y cuando se elijan preguntas de investigación 
para las cuales la metodología cualitativa sea la adecuada.

Para Maxwell, una diferencia primordial entre la perspec­
tiva cuantitativa y la cualitativa radica en la distinción entre 
la “teoría de varianzas” y la “teoría sobre procesos” como dos 
enfoques explicativos. Los investigadores cuantitativos tienden 
a ver el mundo en términos de variables, es decir, consideran a 
la explicación como una demostración de la existencia de una 
relación estadística entre las diferentes variables. Por el contra­
rio, la teoría sobre procesos tiende a ver el mundo en términos 
de personas, situaciones, acontecimientos, y de los procesos que 
los conectan entre sí. La explicación está basada, luego, en un 
análisis de cómo algunas situaciones y acontecimientos influyen 
sobre otros acontecimientos y situaciones.

El origen de las fortalezas de la investigación cualitativa 
se halla, principalmente, en su orientación hacia el mundo, en 
el enfoque inductivo, en su eje puesto en situaciones o personas 
específicas y en el énfasis en las descripciones. Estas caracte­
rísticas determinan la índole de los objetivos intelectuales para 
los cuales los estudios cualitativos resultan especialmente pro­
cedentes y, entiendo, la relación necesaria y definitoria entre 
las particularidades de la investigación cualitativa y el tipo de 
diseño que responde a esas particularidades. Es esta la razón 
que me mueve a enunciarlos aquí. Tales objetivos, cuya puntua­
lizaron  le permite a Maxwell ir diferenciado la investigación 
cualitativa de la cuantitativa, son los siguientes: 1. compren-
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der el significado que tienen para los participantes del estudio 
los acontecimientos, situaciones, experiencias y acciones con las 
que ellos se involucran o comprometen. El término “significado” 
es empleado en un sentido amplio, que incluye la cognición, los 
afectos, las intenciones y todo aquello que pueda formar parte de 
la denominada “perspectiva de los participantes” , la cual, para 
el autor, forma parte de la realidad que se intenta comprender. 
Esto es así porque en un estudio cualitativo el interés radica 
no sólo en los acontecimientos físicos y en los comportamientos 
observables, sino también en cómo los participantes los inter­
pretan y en cómo tal interpretación influye sobre sus conductas; 
2. comprender los contextos específicos en los cuales actúan los 
participantes y la influencia de estos contextos sobre sus accio­
nes. De esta forma, el estudio de un limitado número de perso­
nas y/o situaciones, respetando su idiosincrasia, en vez de partir 
de grandes muestras y generalizar los resultados, habilita a los 
investigadores cualitativos a entender cómo los acontecimien­
tos, acciones y significados son modelados por las circunstancias 
particulares en las cuales transcurren, tienen lugar, obran; 3. 
comprender los procesos mediante los cuales operan los acon­
tecimientos y las acciones, ya que una de las virtudes centrales 
de la investigación cualitativa consiste en arribar a los procesos 
que conducen a los resultados. Dichos procesos son registrados 
de modo superficial por la investigación experimental y la in­
vestigación mediante cuestionarios; 4. identificar fenómenos e 
influencias inesperados y generar nuevas teorías fundamenta­
das. Otra vez observamos aquí la ligazón entre la investigación 
cualitativa con su inherente apertura y flexibilidad y las pecu­
liaridades de su diseño, el que puede ser modificado en pos de 
nuevos hallazgos y relaciones. Esta flexibilidad proviene tanto 
del enfoque particularista de la investigación cualitativa, en 
contraposición con una orientación comparativa o generalista, 
como de su independencia respecto del requisito atinente a que 
el plan de investigación no sufra grandes modificaciones luego 
de que la recolección de datos haya comenzado, y 5. desarrollar 
explicaciones causales. La obtención de conclusiones causales 
no se reduce a la aplicación de enfoques cuantitativos debido a 
que la investigación de campo es mucho más apropiada que esos 
enfoques para la elaboración de explicaciones de lo que Maxwell



denomina la causalidad local, es decir, la relativa a los aconteci­
mientos y procesos reales que conducen a resultados específicos. 
Los investigadores cuantitativos y cualitativos tienden a formu­
lar diferentes clases de preguntas causales: mientras los prime­
ros se interesan por establecer hasta qué punto la varianza en 
x ocasiona una varianza en y, los segundos tienden a preguntar 
cómo x juega un rol en y, cuál es el proceso que conecta a x con 
y. La máxima ventaja de la investigación cualitativa es, para 
Maxwell, la capacidad de dilucidar los procesos, significados e 
influencias contextúales locales en situaciones o casos particu­
lares.

El modelo de diseño

Los modelos lineales, que suponen una secuencia unidirec­
cional de pasos que van desde la formulación del problema a 
las conclusiones o teorías y que, generalmente, tienen un punto 
de partida y un objetivo prescritos, además de un orden estipu­
lado para la ejecución de las tareas intermedias, no son, para 
Maxwell, apropiados para la investigación cualitativa debido a 
que intentan establecer de antemano los pasos o las característi­
cas esenciales del estudio. El diseño de investigación cualitativa, 
que debe hacerse explícito y que es algo que tiene lugar durante 
todo el estudio y no sólo al comienzo, consiste en un proceso re­
flexivo que opera en cada una de las etapas de un proyecto, es 
flexible, y no rígido, e inductivo, en lugar de seguir una secuencia 
estricta u originarse en una decisión inicial. Esto se debe a que: 
a. ni el desarrollo del proceso de la investigación cualitativa res­
ponde a un orden invariable a partir del cual se han de organizar 
las diferentes tareas y componentes, y b. ni la relación entre 
los distintos componentes del diseño obedece a una estructura 
lineal. Habitualmente, las actividades de recolección y análisis 
de datos, de creación y modificación de teorías, de elaboración o 
transformación de las preguntas de investigación, así como de 
reconocimiento y abordaje de las amenazas a la validez, se influ­
yen mutua y recíprocamente y se producen con diversos grados 
de simultaneidad. El autor propone un modelo tanto de la inves­
tigación como para la investigación, cuyo propósito es asistir a
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los investigadores en la comprensión, planificación y ejecución 
del diseño real de su estudio. Destaca, así, que una caracterís­
tica básica de este modelo reside en la consideración del diseño 
de investigación como una entidad real y no tan sólo como una 
abstracción o un plan.

El modelo de diseño de investigación que Maxwell presenta, 
y al que denomina “interactivo”, tiene una estructura definida 
pero interconectada y flexible, y consta de cinco componentes, 
cada uno de los cuales aborda una serie de materias específicas 
y, en todos ellos, las cuestiones éticas conservan un lugar de rele­
vancia. Esos componentes son los siguientes: objetivos, marco de 
referencia conceptual, preguntas de investigación, métodos y va­
lidez. Lo que constituye una innovación en la propuesta del autor 
descansa en el modo en el cual se conceptualizan las relaciones 
entre los componentes, esto es, las distintas partes del diseño for­
man un todo integrado e interactivo en el que cada componente 
está estrechamente relacionado con el conjunto de los otros, en 
lugar de vincularse a partir de una secuencia lineal o cíclica.

El enfoque del diseño que expone Maxwell puede ser califi­
cado de “interactivo” en tres sentidos diferentes: a. el modelo de 
diseño en sí mismo es interactivo debido a que no se traza una 
relación lineal y unidireccional entre los componentes, cada uno 
de ellos tiene implicancias para todos los demás; b. en lugar de 
ser tan sólo un determinante fijo de la práctica de investigación, 
el diseño de un estudio cualitativo debe poder modificarse en su 
interacción con el contexto en el cual se conduce el estudio, y c. 
el proceso de aprendizaje encarnado en esta obra es interactivo y 
contiene un número de ejercicios que le permiten a los investiga­
dores proceder sobre el diseño de su propio estudio. Como puede 
advertirse, el carácter interactivo del diseño cualitativo supone 
una serie interacciones, movimientos, reciprocidades que operan 
tanto al interior de ese diseño y en relación con el contexto de la in­
vestigación, como en el vínculo que se genera entre esta obra y su 
receptor. Estas conexiones múltiples y combinadas y estos enlaces 
dinámicos y activos apartan el diseño propuesto por Maxwell de 
la posibilidad de responder y ceñirse a la secuencialidad prevista, 
prescripta y organizada propia de los diseños lineales.

Aunque esta obra está organizada de modo tal de poder 
guiar a las y los investigadores a lo largo del proceso de diseño



de un estudio cualitativo, el autor no presupone la existencia 
de un único modelo correcto de diseño de investigación, o para 
el diseño de investigación, pero sí considera que el modelo que 
exhibe es útil, en especial, por dos razones: a. identifica explí­
citamente como componentes del diseño a aquellas cuestiones 
vitales acerca de las cuales se deberán tomar decisiones, y que 
han de abordarse en toda propuesta de investigación, y b. en­
fatiza la naturaleza interactiva de las decisiones de diseño en 
la investigación cualitativa, así como las múltiples conexiones 
entre los componentes de tal diseño.

Los objetivos del estudio, esto es, los motivos, deseos y pro­
pósitos que conducen a realizarlo, cumplen importantes funcio­
nes respecto de la investigación. Por una parte, guían al con­
junto de las decisiones de diseño a fin de garantizar el valor y 
relevancia de la investigación y, por otra, son medulares para 
justificarla, pues explican por qué los resultados y las conclusio­
nes son relevantes. Esos objetivos influyen en las descripciones, 
interpretaciones y teorías que se crean durante la investigación 
y, si bien constituyen recursos importantes para la planificación, 
conducción y justificación del estudio, pueden traducirse en posi­
bles amenazas a la validez o fuentes de sesgo para los resultados 
de la investigación. Maxwell subraya la envergadura que asume 
el reconocimiento y la atención de los objetivos e intereses perso­
nales que motivan la investigación, y tercian en ella, y halla que 
intentar excluirlos del diseño no es ni factible ni forzoso. Lo que 
sí es necesario es tomar conciencia de estos objetivos y de cómo 
pueden llegar a injerir en la investigación, así como reflexionar 
acerca de la mejor manera de alcanzarlos y, al mismo tiempo, 
afrontar las posibles consecuencias negativas de esa injerencia.

El marco de referencia conceptual, o bien el sistema de 
conceptos, presupuestos, expectativas, creencias y teorías que 
sostienen y dan forma a la investigación, configura una parte 
esencial del diseño y es definido como un producto visual o es­
crito que explica, de forma gráfica o narrativa, los principales 
elementos que han de estudiarse, los factores, conceptos o va­
riables clave, y las relaciones presupuestas entre ellos. Maxwell 
adopta el término en un sentido amplio para hacer mención a las

O
K'fí3 ’O
an>
5'<ro
\Ar+
iñ'O)n
O-
3
nc&
ÜJl - f
<OJ

XIX

■a3O-
OCQ
O
0)
sr
rea
ñ'
O-
3
re3
•acu
3 '
O



fO>re
3u
c
;0
G<5gi
i /iQJ>
C
QJ
T3
OC
QJ
1/1
Q

XX

o
CreacQJc;00QJ
TO
TO
001 o •o 
c.

verdaderas ideas y creencias que sostiene el investigador acerca 
de los fenómenos estudiados, y pone de resalto que el marco de 
referencia conceptual es una teoría, sin importar cuán precaria o 
incompleta sea, una concepción o modelo: a. de algo que ya existe 
y que se proyecta estudiar; b. de lo que está sucediendo, y c. de 
por qué está sucediendo, vale decir, una teoría provisional de los 
fenómenos que se están investigando. La función de esta teoría, 
aparte de contribuir con la justificación de la investigación, con­
siste en modelar el resto del diseño, ayudar a evaluar y refinar 
los objetivos, desarrollar preguntas de investigación realistas y 
relevantes, seleccionar métodos apropiados e identificar posibles 
amenazas a la validez de las conclusiones. Maxwell precisa que 
el problema de investigación -que identifica algo que, se supone, 
está sucediendo en el mundo que es en sí mismo problemático o 
cuyas consecuencias lo son - forma parte del marco de referencia 
conceptual aunque, por lo general, se lo trate como un compo­
nente separado al interior del diseño. En lo que respecta al de­
sarrollo de ese marco de referencia conceptual, el autor advierte 
sobre el peligro de limitarse a revisar o resumir un conjunto 
de publicaciones teóricas o empíricas, y recuerda que ese marco 
de referencia es algo que se construye, no que se encuentra. Es 
necesario considerar la bibliografía no como una autoridad a la 
cual adherir sin más -previene—, sino como una fuente útil pero 
falible de ideas acerca de lo que está sucediendo, y procurar la 
exploración de formas alternativas de encuadrar las cuestiones.

Al referirse a la teoría y a las investigaciones como aspectos 
significativos a incluir en la construcción del marco de referen­
cia conceptual, Maxwell emplea el término “teoría” en sentido 
amplio, y con él refiere a una serie de conceptos e ideas y a la 
relación propuesta entre ellos, a una estructura cuyo objetivo es 
captar o modelar algo acerca del mundo. Frente a la noción de 
“teorizar” como el proceso cognitivo de descubrir o manipular 
categorías abstractas, así como las relaciones entre estas cate­
gorías, nuestro autor incluye no sólo categorías abstractas, sino 
también conceptos concretos y específicos. Lo que hace que una 
teoría sea tal es, pues, la vinculación entre dos conceptos por 
medio de una relación propuesta. Califica de fructífera a aquella 
teoría que cuenta un relato esclarecedor acerca de algún fenó­
meno, que aporta nuevas perspectivas y que mejora la compren­



sión de ese fenómeno. En la investigación cualitativa, tanto la 
teoría existente como la teoría fundamentada son legítimas y 
valiosas. Sin embargo, Maxwell señala los riesgos que corre el 
investigador de tergiversar la indagación si, ajustándola a la teo­
ría existente, no logra apreciar qué es lo que podría aportar una 
nueva forma de circunscribir el problema. El estar al tanto de 
fuentes alternativas de conceptos y teorías acerca de los puntos 
en examen -incluidas distintas fuentes bibliográficas— se tra­
duce en un importante contrapeso para la hegemonía ideológica 
de la teoría y la investigación existentes.

Un criterio sumamente rico que se destaca entre los aportes 
de Maxwell es el que se orienta a considerar las teorías de los 
participantes en la investigación como una importante fuente de 
teorías. En contraposición con la actitud de descrédito hacia los 
criterios de los participantes, visible en algunos escritos socioló­
gicos, y la casi completa negación de tales teorías en la investi­
gación cuantitativa, esas teorías son, para el autor, importantes 
por dos razones: a. constituyen fenómenos reales e influyen en 
las acciones de los participantes, de allí que todo intento de in­
terpretar o explicar las acciones de esos actores sin tomar en 
cuenta sus creencias, valores y verdaderas teorías resulte, pro­
bablemente, infecundo, y b. los participantes cuentan con mayor 
experiencia que el investigador respecto de lo que él examina, de 
modo que es posible que las apreciaciones de los actores sobre lo 
que está sucediendo tengan un valor significativo, el que podría 
perderse si no se toman con seriedad las propias teorías de esos 
actores. Los conceptos y las teorías de quienes forman parte de 
la investigación permiten comprender tanto el significado que 
los objetos, acciones y acontecimientos tienen para las personas 
implicadas en ellos como las perspectivas que modelan sus ac­
ciones. Tales significados y perspectivas no son abstracciones 
teóricas; para Maxwell, son reales, tan reales como la conducta 
de las personas, aunque no visibles de forma directa.

Las preguntas de investigación, aquello que se busca com­
prender puntualmente, constituyen el componente que se vin­
cula más directa y recíprocamente con el complejo de los demás 
componentes del diseño, influyendo, a la vez, sobre todas las 
demás partes del estudio.
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La naturaleza interactiva e inductiva de la investigación 
cualitativa hace que las preguntas de investigación no puedan 
identificarse como el punto de partida y determinante primario 
del diseño. En ese estilo de investigación no suele ser posible 
pensar en tales preguntas sin recurrir a los otros componentes 
del diseño. Las preguntas de investigación exhiben qué es lo 
que se intenta aprender o comprender, ayudan a centrar el es­
tudio y, asimismo, proporcionan lineamientos acerca de cómo 
conducirlo. En cuanto a la forma de circunscribir las preguntas 
de investigación, el autor señala y distingue dos enfoques per­
sonificados en igual número de grupos, a saber: a. los instru- 
mentalistas, que formulan sus preguntas en términos de datos 
observables o medibles, y b. los realistas, que no presumen la 
necesidad de restringir las preguntas de investigación y las 
conclusiones sobre sentimientos, creencias, intenciones, con­
ductas previas, efectos, a interrogantes y conclusiones acerca 
de los datos reales recolectados. Admiten como reales a los fe­
nómenos no observables, y a sus datos como evidencia de ellos. 
Esos datos deben utilizarse de manera crítica para desarrollar 
y probar ideas acerca de la existencia y la naturaleza de tales 
fenómenos. Maxwell adopta la posición realista en cuanto a 
que los fenómenos no observables, como las percepciones y las 
creencias, son tan reales como los que sí pueden observarse, por 
lo que tienen la misma legitimidad para erigirse en objetos de 
investigación científica.

En muchos estudios cualitativos, el interés efectivo no se 
centra, para nuestro autor, en determinar con precisión qué su­
cedió o qué es lo que hicieron los participantes, sino en el modo 
en que ellos interpretan lo sucedido -lo  que constituye un fe­
nómeno real en sí mismo— y en cómo tal perspectiva interviene 
en sus acciones. La forma en la cual los participantes organi­
zan y comunican sus experiencias -otro fenómeno real- puede 
presentar mayor interés que la “verdad” de sus dichos. Estas 
afirmaciones de Maxwell requieren, para ser comprendidas, de 
la remisión a sus supuestos ontológicos y epistemológicos, esto 
es, a la asunción de la postura que él adopta y que combina dos 
perspectivas: el realismo ontológico y el constructivismo episte­
mológico, sin por ello dejar de incluir perspectivas adicionales 
procedentes de diversas orientaciones filosóficas.



El contraste entre la teoría de la varianza y la teoría de los 
procesos, al que me he referido, y que es empleado por Maxwell 
para señalar las particularidades de la investigación cualitativa, 
y su divergencia respecto de la cuantitativa, es retomado por 
el autor para relacionarlo con el encuadre de las preguntas de 
investigación. Las preguntas sobre varianzas giran en torno de 
la diferencia y la correlación y, por lo general, comienzan con las 
siguientes expresiones: “Cómo”, “Cuánto”, “Hasta qué punto”, 
“Hay alguna relación”. En contraste, las preguntas sobre pro­
cesos apuntan a cómo suceden las cosas, en vez de interrogarse 
acerca de si existe una relación determinada o cuánto de ella 
se explica a partir de otras variables. La principal discrepancia 
entre ambos tipos de preguntas se asemeja, en gran medida, a 
la distinción entre los enfoques positivistas y realistas respecto 
de la causalidad.

Maxwell juzga que los investigadores cualitativos tienden 
a centrarse en tres clases de preguntas, las cuales se ajustan 
mucho más a la teoría de los procesos que a la teoría de la va­
rianzas: a. preguntas acerca del significado de los acontecimien­
tos y las actividades para las personas implicadas en ellos; b. 
preguntas sobre la influencia del contexto físico y social sobre 
estos acontecimientos y actividades, y c. preguntas referentes a 
los procesos mediante los cuales ocurren estos acontecimientos 
y actividades y sus resultados. Estas preguntas que representan 
una orientación centrada por naturaleza en los procesos impli­
can un enfoque inductivo de final abierto, el que habilita a descu­
brir cuáles son esos significados e influencias y cómo participan 
de tales acontecimientos y actividades.

Apelando a una definición de métodos más amplia que la 
habitual, Maxwell expresa que los cuatro componentes principa­
les de los métodos cualitativos son los siguientes: a. las relacio­
nes de investigación que se establecen con quienes se estudia; b. 
la selección de las situaciones o individuos a los que se resuelve 
observar o entrevistar, y de otras fuentes de información a las 
que se va a recurrir; c. la recolección de datos, y d. el análisis de 
datos, estimado como parte del diseño. Los datos de un estudio 
cualitativo incluyen lo que el investigador ve y oye, así como 
aquello que se le comunica mientras realiza el estudio. El autor
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recuerda tanto la exigencia de tratar críticamente a todos los 
datos como de evitar aceptarlos tan sólo por su valor aparente. 
Debido a que los datos pueden interpretarse de distintas mane­
ras, se impone, en cada caso, evaluar las amenazas a la validez 
derivadas de las interpretaciones específicas que se realizan res­
pecto de ellos.

En cuanto a las relaciones de investigación, Maxwell su­
braya, por un lado, el cuestionamiento a la relación de investiga­
ción tradicional y, por el otro, la incorporación de modos alterna­
tivos de investigación que invocan la participación, la igualdad, 
la construcción conjunta de conocimiento transformador. Los 
tipos de relaciones y objetivos que resulten adecuados en térmi­
nos éticos y políticos dependen, para él, del contexto específico 
-incluidos los criterios de los participantes— y respecto de esas 
relaciones y objetivos, el investigador debería prestar principal 
atención al riesgo de perpetuar y reproducir las relaciones de 
poder existentes. Le recuerda al investigador que, sin importar 
la índole de sus concepciones metodológicas y políticas, lo que 
dicho investigador considera como un “proyecto de investigación” 
se convierte siempre, de alguna forma, en una intromisión en las 
vidas de los participantes en el estudio. De esta suerte, inten­
tar comprender cómo percibirán esos participantes las acciones 
del investigador y de qué modo responderán a ellas constituye 
una obligación ética fundamental. Ese investigador debe llevar 
a cabo, además e indispensablemente, un trabajo reflexivo con la 
finalidad de tomar conocimiento de los propósitos y presupues­
tos que él mismo aporta a la relación que entabla con quienes 
contribuyen con su investigación. Tales propósitos y presupues­
tos, que podría no haber percibido, son lo suficientemente aptos 
como para llegar a alterar, obstaculizar, tergiversar la mentada 
relación.

Nuevamente, en una búsqueda por imprimir los trazos que 
componen la idiosincrasia de la investigación cualitativa, el 
autor indica que en ella la forma típica de seleccionar situacio­
nes e individuos no es ni a través del muestreo probabilístico, ni 
mediante el muestreo por conveniencia. Por el contrario, tiene 
que ver con una tercera categoría, a la que denomina selección 
intencional o muestreo intencional, pudiéndose considerar el 
“muestreo teórico” como una variación de la selección intencio­



nal. En esta última estrategia, se escogen adrede situaciones, 
personas o actividades específicas a fin de proporcionar infor­
mación de singular relevancia para las preguntas y objetivos 
de la investigación pero que no podría obtenerse por medio de 
otras opciones. Entre los objetivos posibles que conducen a una 
selección intencional, se hallan los siguientes: a. lograr tipicidad 
en las situaciones, las actividades o los individuos escogidos; b. 
captar correctamente la heterogeneidad en la población; c. selec­
cionar deliberadamente individuos o casos que resulten críticos 
para la comprobación de teorías presupuestas o en desarrollo; d. 
establecer comparaciones específicas con el propósito de echar 
luz sobre las razones de las diferencias entre situaciones o in­
dividuos, y e. seleccionar grupos o participantes con quienes se 
puedan entablar relaciones más productivas que hagan posible 
responder con mayor propiedad a las preguntas de investigación.

En lo que respecta al análisis de datos, Maxwell clasifica las 
opciones analíticas en tres grupos principales: a. los apuntes o 
memos; b. las estrategias de categorización, tales como la codifi­
cación y el análisis temático y c. las estrategias de conexión, por 
ejemplo, el análisis narrativo. La distinción entre las estrategias 
de categorización y las estrategias de conexión son básicas para 
comprender el análisis cualitativo de datos. Tal diferenciación 
implica dos modos diversos de relación: similitud, respecto de la 
categorización, y contigüidad, respecto de la conexión. Las es­
trategias de conexión operan de un modo completamente encon­
trado respecto de las estrategias de categorización, tales como la 
codificación. En lugar de dividir el texto inicial en segmentos dis­
cretos y reordenarlos en categorías, el análisis conectivo intenta 
comprender los datos en contexto, empleando para ello variados 
métodos a fin de identificar las relaciones entre los diferentes 
elementos del texto. Por tanto, es frecuente que se considere a 
este análisis como holístico, puesto que se interesa por las rela­
ciones entre las diferentes partes de la transcripción o las notas 
de campo, en vez de fragmentarlas y ordenar los datos según 
categorías. Tales categorías no identifican explícitamente lo que 
la persona ha dicho o hecho en realidad, sino tan sólo la cate­
goría para la cual lo que ha dicho o hecho es relevante. Cuando 
se opera con categorías teóricas, estas últimas lejos de expresar 
los conceptos de los participantes representan los conceptos del
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investigador. Sin embargo, para Maxwell, ambas estrategias, la 
de categorización y la de conexión, son necesarias con miras a 
brindar una descripción integral y generar teoría. Por ende, si 
bien no es posible responder a una pregunta de investigación que 
indaga sobre cómo se hallan conectados los acontecimientos en 
un contexto específico valiéndose tan sólo de una estrategia ana­
lítica de categorización, tampoco es posible responder a una pre­
gunta acerca de las similitudes y diferencias entre situaciones o 
individuos recurriendo únicamente a una estrategia de conexión.

En cuanto a la validez es menester destacar que la postura 
realista crítica en la que se sitúa Maxwell lo autoriza a afirmar 
que la validez depende de la relación de las conclusiones de la 
investigación con la realidad, y que eso es algo que ningún mé­
todo puede asegurar haber captado por completo. Lo que vuelve 
inverosímiles a las amenazas a la validez es la evidencia, no los 
métodos, estos son tan sólo una forma de reunir la evidencia 
capaz de ayudar a descartar esas amenazas. Estas estimaciones 
llevan al autor a hacer de la validez, en el modelo que postula, 
un componente distintivo del diseño cualitativo, separado de los 
métodos, reconociendo, asimismo, a esa validez como una cues­
tión clave en el diseño de investigación.

Con el término “validez”, Maxwell hace referencia a la co­
rrección o credibilidad de una descripción, conclusión, expli­
cación, interpretación u otra suerte de afirmación. Tal uso del 
término no implica la existencia de alguna “verdad objetiva” res­
pecto de la cual pueda compararse una descripción. Más que de 
eliminar las teorías, las creencias y los enfoques perceptuales del 
investigador, la investigación cualitativa se interesa, en general, 
por comprender cómo los valores y las expectativas de un deter­
minado investigador podrían haber influido sobre la conducción 
y las conclusiones del estudio y, del mismo modo, pretende evi­
tar las consecuencias negativas que esos valores y expectativas 
pudiesen acarrear.

Con el propósito de descartar las amenazas a la validez y 
aumentar la credibilidad de las conclusiones obtenidas, Maxwell 
suministra una lista de comprobación que incluye algunas de las 
estrategias más importantes que pueden utilizarse con esa fina­
lidad. Tales estrategias no operan por medio de la verificación de



las conclusiones, sino a través de la comprobación de la validez 
de las conclusiones, y de la existencia de posibles amenazas a 
esas conclusiones. Entre esas estrategias se hallan: a. la obser­
vación participante prolongada; b. los datos ricos; c. la validación 
por parte del entrevistado; d. la intervención; e. la búsqueda de 
evidencia inconsistente y de casos negativos; f. la triangulación; 
g. los números, y h. la comparación. Es menester poner de re­
salto que, para este autor, los métodos y los procedimientos no 
garantizan la validez, y que las amenazas a la validez se tornan 
inverosímiles gracias a la evidencia, no en virtud de los métodos.

Es interesante subrayar que Maxwell considera la generali­
zación como una cuestión separada en sí de la validez. Interpreta 
que la generalización apunta a la extensión de resultados de 
investigación, conclusiones u otras descripciones basadas en un 
estudio de determinados individuos, situaciones, tiempos o insti­
tuciones a otros individuos, situaciones, tiempos o instituciones 
distintos de los examinados y, por lo demás, distingue a la gene­
ralización interna de la generalización externa. La generalización 
interna -clave en los estudios de caso- refiere a la generalización 
de una conclusión dentro de un caso, situación o grupo estudiado 
hacia personas, acontecimientos, tiempos y situaciones que no se 
han observado, entrevistado o, de algún otro modo, representado 
en los datos recolectados de forma directa. Por el contrario, la 
generalización externa alude a la generalización más allá del 
caso, situación o grupo estudiado hacia otras personas, tiempos 
o situaciones. Aunque la distinción entre ambos tipos de genera­
lización no sea tajante o absoluta, puesto que depende del modo 
en el cual el investigador define el caso, la situación o el grupo 
estudiado, lo que puede variar durante el transcurso de la in­
vestigación, Maxwell encuentra que atender a ella puede ser de 
utilidad al momento de planificar los métodos a emplear y de 
afrontar las posibles limitaciones de las conclusiones obtenidas.

Una cuestión central en lo tocante a la generalización in­
terna radica en comprender correctamente la variación en los 
fenómenos de interés dentro de la situación o el grupo estudiado, 
dado que, con frecuencia, se subestima la diversidad en la inves­
tigación cualitativa, sea por el carácter inapropiado del mues- 
treo, sea por un énfasis desmedido en características o temas 
comunes -unido a la omisión o menosprecio de las diferencias-,
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o bien por la imposición de teorías uniformes que no se ajustan 
al conjunto de los datos. La generalización externa en la investi­
gación cualitativa presenta grandes diferencias con la generali­
zación en la investigación cuantitativa, y es probable que el valor 
de un estudio cualitativo dependa de su falta de generalización 
externa, en el sentido de ser representativo de una población 
más amplia. La generalización de los estudios cualitativos no 
suele basarse en el muestreo explícito de alguna población defi­
nida hacia la cual es posible extender los resultados, sino en el 
desarrollo de una teoría de los procesos que operan en el caso es­
tudiado, los que bien pueden obrar en otros casos pero que, posi­
blemente, arrojen disímiles resultados en diferentes situaciones.

Quedaría, entonces, por retomar el interrogante que he 
planteado acerca de por qué la investigación cualitativa reclama 
un modelo de diseño específico. Esa interpelación discurre sobre 
aquellos puntos cruciales que vinculan a la investigación cuali­
tativa con un diseño que recoge, respeta y realza las caracterís­
ticas de esa investigación, y a cuyo señalamiento me he dedicado 
en el presente prólogo. En este punto es menester consignar que 
si el diseño no obedece a esos requisitos se podrá hacer investi­
gación, pero no investigación cualitativa, debido a que su desa­
rrollo requiere de un modelo de diseño abierto, flexible, móvil, 
revisable, reformulable, redefinible que se haga cargo de los atri­
butos de ese estilo de investigación. Son esos atributos los que 
se imponen sobre el modelo de diseño y no las propiedades de un 
determinado y normalizado modelo de diseño las que se imponen 
a los distintos estilos de investigación. Esta última alternativa 
supone que la aplicación del calificativo “científico” queda redu­
cida a una única forma de conocer y de producir conocimiento y, 
además, no admite la coexistencia tanto de paradigmas como de 
epistemologías en las ciencias sociales, en general, y al interior 
de la investigación cualitativa, en particular.

La investigación cualitativa y su modelo de diseño

En el transcurso de toda su obra, Maxwell va acentuando 
las particularidades de la investigación cualitativa al mismo



tiempo que desarrolla la especificidad del modelo de diseño que 
propone, animado por la exigencia de reconocer esas particulari­
dades y atender a ellas. He privilegiado un conjunto de razones, 
argumentos, consideraciones, afirmaciones que el autor esgrime 
y despliega, para robustecer el presupuesto explícito e implícito 
en toda la obra y que habilita a contestar de este modo al inte­
rrogante que orienta a este prólogo: la investigación cualitativa 
reclama un modelo de diseño específico. Aun sabiendo que he de 
volver sobre lo ya expuesto, seleccionaré algunas de las oportu­
nidades en las cuales el autor nos proporciona recursos de di­
versa índole para justificar la respuesta al citado interrogante. 
Entre las oportunidades que evalúo como de mayor relevancia 
se hallan las siguientes: 1. cuando define y caracteriza la in­
vestigación cualitativa; 2. cuando muestra la diferencia primor­
dial entre la perspectiva cuantitativa y la cualitativa; 3. cuando 
distingue el modelo de diseño lineal del interactivo; 4. cuando 
esclarece los múltiples significados que atribuye al término “in­
teractivo”, 5. cuando expone el lugar que le concede a la teoría 
existente en el proceso de investigación, y 6. cuando señala los 
objetivos intelectuales para los cuales los estudios cualitativos 
resultan especialmente adecuados. 1

1. Cuando define y caracteriza la investigación cualitativa

Maxwell define la investigación cualitativa primero por su 
propósito (qué se investiga) y luego por sus características (cómo 
se investiga). El propósito se dirige a la comprensión, por un 
lado, de los sentidos y las perspectivas de los actores sociales 
y de las relaciones activas y dinámicas entre esas perspectivas 
y los contextos que las definen y a los que esas perspectivas, 
asimismo, definen. Por el otro, y principalmente, el propósito se 
orienta a la comprensión de los procesos específicos que mueven, 
ralentizan, suspenden, paralizan esos fenómenos y relaciones. 
Las características de la investigación cualitativa ponen, a su 
vez, en juego otros procesos, en este caso de carácter cognitivo 
-enraizados en presupuestos ontológicos, epistemológicos y me­
todológicos—, que enfrentan la inducción a la deducción; los datos 
textuales y visuales, a los numéricos, y la comprensión particu­
lar, a la generalización. Como puede advertirse, el señalamiento
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de las características de la investigación cualitativa apunta a 
hacer ostensible la orientación de Maxwell hacia el análisis de 
las dinámicas y transformaciones sociales, así como de las con­
diciones e impedimentos que puedan obstaculizarlas. Los pro­
cesos cognitivos ligados a las características de la investigación 
cualitativa vienen, entonces, a responder a los requerimientos 
del propósito de este estilo de investigación. De esta manera, 
el modelo de diseño precisa de una disposición, combinación y 
relación interactiva entre sus componentes lo suficientemente 
dúctil como para que los procesos sociales desafíen los procesos 
y presupuestos cognitivos del investigador, y logren ser recono­
cidos como tales arm si exceden o contradicen esos procesos y 
presupuestos cognitivos del investigador. De no ser así, no sería 
posible la creación inductiva de teoría a partir de los datos.

2. Cuando muestra la diferencia primordial entre la perspec­
tiva cuantitativa y la cualitativa

Como he anticipado, para Maxwell, la “teoría de varianzas” 
y la “teoría sobre procesos” constituyen dos enfoques explicati­
vos. Se vale, pues, de la divergencia entre ellos como fundamento 
del contraste que presume entre la perspectiva cuantitativa y la 
cualitativa. En oposición a los investigadores cuantitativos, los 
cualitativos no perciben el mundo en términos de variables, ni se 
ocupan de la relación estadística entre ellas; lo que intentan es 
establecer cuáles son los procesos involucrados en la influencia 
y conexión recíproca entre personas, situaciones y acontecimien­
tos. Como es dable anotar, la distinción entre esos dos estilos 
de investigación es ilustrada en esta oportunidad atendiendo, 
en especial, a sus orientaciones explicativas disímiles. Téngase 
presente que Maxwell se resiste al supuesto que sostiene que 
para obtener conclusiones causales sólo pueden utilizarse méto­
dos cuantitativos. Para él, como ya he indicado, la investigación 
de campo supera los resultados de esos métodos cuando de lo que 
se trata es de abordar la causalidad local, la que está ligada a los 
acontecimientos y procesos reales que conducen a determinadas 
consecuencias. Esa causalidad para ser registrada exige de en­
foques poco estructurados que habiliten al investigador a fijar la 
atención en los fenómenos particulares en estudio, los que pue­



den diferir entre individuos o situaciones, y demandar métodos 
elaborados separadamente. Frente a la aspiración de comparar 
y generalizar, tales enfoques escasamente estructurados privi­
legian la validez interna y la comprensión contextual, y son de 
especial utilidad para revelar la causalidad local, los procesos 
que conducen a resultados específicos. Empero, lo importante, 
para el autor, no es si un estudio se estructura previamente o 
no, sino de qué forma lo hace y por qué. Aun trazando un plan 
provisional sobre algunos aspectos de la investigación, es menes­
ter dejar abierta la posibilidad de revisarlo con detenimiento en 
caso de ser necesario.

3. Cuando distingue al modelo de diseño lineal del interactivo

Los desarrollos mediante los cuales Maxwell va diferen­
ciando la investigación cualitativa de la cuantitativa, tal como 
expuse en el apartado anterior, son demostraciones perfecta­
mente aplicables en pos de la justificación de la necesidad de 
la investigación cualitativa de contar con un modelo de diseño 
específico. Como ya lo adelantara, los modelos lineales, unidi­
reccionales, prescriptivos, que tienen tanto un punto de partida 
como un objetivo señalados, y que suponen un orden, jerarqui- 
zación y organización de la sucesión de las acciones a realizar no 
son, para Maxwell, apropiados para la investigación cualitativa. 
Esto es así debido a que no es posible predecir los pasos, mo­
mentos, operaciones, actividades favorables al desarrollo de la 
investigación. Conjuntamente, es forzoso tener en cuenta, por un 
lado, que la relación entre los distintos componentes del diseño 
cualitativo tampoco tiene carácter lineal y, por el otro, que las 
actividades incluidas en cada uno de los componentes no respon­
den a un orden inalterable, se influyen mutua y recíprocamente, 
y se producen con diversos grados de simultaneidad. Ese diseño, 
que constituye una entidad real, y no es tan sólo una abstrac­
ción o un plan: a. se despliega durante todo el desarrollo de la 
indagación; b. consiste en un proceso reflexivo que opera en cada 
una de las etapas del proyecto; c. es flexible en vez de rígido, y 
d. es inductivo en lugar de seguir una secuencia estricta u origi­
narse en una decisión inicial. El calificativo de “específico” que 
he aplicado a este diseño cualitativo en la pregunta que guía al
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presente prólogo se debe al tipo de relaciones que vincula a un 
componente con los otros, y al hecho de que ese entramado de 
relaciones viene a hacer del diseño un todo integrado e interac­
tivo cuyo movimiento es ajeno al que alienta un encadenamiento 
lineal.

4. Cuando esclarece los múltiples significados que atribuye al
término “interactivo”

Maxwell llama interactivo al modelo de diseño de investiga­
ción que formula. Ese modelo pone de manifiesto una estructura 
definida, aunque interconectada y flexible, que se hace viable en 
virtud de la estrategia que el autor expone, la que resulta idónea 
para crear relaciones coherentes y funcionales entre los compo­
nentes del diseño, y que, por lo demás, acopla un plan explícito 
para el empleo del diseño en la creación de una propuesta de 
investigación. Los diversos sentidos con los que el autor se vale 
del término “interactivo”, sea para puntualizar la relación de 
reciprocidad y de mutuo condicionamiento, y no de linealidad, 
entre el grueso de los componentes, sea para dar cuenta de la 
capacidad del diseño para transformarse en su interacción con 
el contexto en el cual se realiza la indagación, sea para aludir 
al proceso interactivo de aprendizaje que supone la lectura de 
esta obra, todos ellos, hablan de la importancia que le concede 
a esa peculiaridad privativa de su planteo y tan ligado a este 
último. El carácter interactivo del proceso de diseño contribuye, 
asimismo, con la formulación de preguntas de investigación bien 
construidas y circunscritas. Estas preguntas son posibles gracias 
a la disposición a favorecer un uso más espontaneo de los recur­
sos disponibles en reemplazo de la presunción de la necesidad 
de seguir un plan -o  conjunto de métodos preestablecidos-, el 
cual, a la vez, se ve fortalecido por la vigencia de un sistema de 
reglas rígidas. Las preguntas de investigación no constituyen el 
punto de partida del diseño alrededor del cual deben articularse 
los demás componentes. Por el contrario, tales preguntas están 
en el centro del diseño y configuran el componente que se conecta 
de forma más directa y vigorosa con todos los otros componentes. 
La naturaleza interactiva e inductiva de la investigación cuali­
tativa determina, entonces, que las preguntas de investigación



no puedan ser pensadas, elaboradas, formuladas y reformuladas 
sin acudir al conjunto de los otros componentes del diseño.

5. Cuando expone el lugar que le concede a la teoría existente
en el proceso de investigación

Aunque Maxwell entiende que ninguna teoría puede captar 
la complejidad, en toda su dimensión, de aquello que se pretende 
investigar, no por ello resigna el objetivo de lograr una mejor 
comprensión del mundo físico, social y cultural o de intentar de­
sarrollar explicaciones creíbles de tales fenómenos. No obstante, 
estimo que el lugar que confiere a la teoría en el proceso de in­
vestigación cualitativa conlleva consecuencias de relevancia en 
lo que hace a la resistencia del autor a adoptar un modelo lineal, 
ordenado y secuencial. En este sentido y como ejemplo, cabe 
mencionar su distinción entre teorías previas y teorías creadas 
inductivamente durante la investigación. Esa distinción es por 
demás adecuada para poner de resalto cómo este último tipo de 
teorías concierne con mayor afinidad al propósito y a las caracte­
rísticas de la investigación cualitativa y al modelo de diseño, que 
guarda correspondencia con ese propósito y tales características. 
Para Maxwell la bibliografía no ha de considerarse como una 
autoridad a la cual los investigadores deben acatar, sino como 
una fuente útil pero falible de ideas. Es así como asevera que 
el marco de referencia conceptual se construye y no se encuen­
tra. En consecuencia advierte, en primer lugar, sobre el riesgo 
de incorporar sin más las teorías y los resultados de las inves­
tigaciones vinculadas a la temática en estudio, ya se trate de 
contribuciones de origen teórico-conceptual o empírico, porque a 
menudo son parciales, engañosas o, sencillamente, incorrectas. 
En segundo lugar, previene acerca del peligro de forzar los re­
sultados y viciar la indagación adecuándola a la teoría existente 
y resistiendo al desafío de abrevar de otras fuentes conceptuales 
o de crear, modificar o superar teorías. Uno de los aportes que 
más traduce la especificidad del modelo de diseño de investiga­
ción cualitativa que Maxwell propone es el que se basa en su 
afirmación acerca de que las teorías de los participantes en la 
investigación representan una importante fuente de teorías.
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6. Cuando señala los objetivos intelectuales para los cuales
los estudios cualitativos resultan especialmente adecuados

Los objetivos intelectuales, que constituyen un punto de 
partida fructífero para encuadrar las preguntas de investiga­
ción, están centrados en la comprensión de algo como, por ejem­
plo, obtener una perspectiva de lo que está sucediendo y de por 
qué está sucediendo o responder alguna pregunta que las inves­
tigaciones anteriores no han tratado de forma adecuada. Entre 
esos objetivos Maxwell destaca: a. la comprensión del significado 
de los actores acerca de acontecimientos, situaciones, experien­
cias y acciones en los que participan; b. la comprensión de los 
contextos en los cuales se despliega la interacción de esos actores 
y la influencia de estos contextos en ella; c. la comprensión de 
los procesos mediante los cuales tienen lugar los acontecimien­
tos y las acciones, y, además, d. la identificación de fenómenos 
e influencias inesperados y la generación de teorías nuevas y 
fundamentadas, así como, e. el desarrollo de explicaciones cau­
sales, especialmente, de aquellas ligadas a la causalidad local. 
Si he vuelto a señalar los cinco tipos de objetivos intelectuales 
para los cuales los estudios cualitativos resultan especialmente 
adecuados, es porque considero que todos ellos están vinculados 
necesariamente con el modelo de diseño que Maxwell propone; 
más aún, estos objetivos no podrían realizarse de no mediar ese 
modelo de diseño. La definición y las características de la inves­
tigación cualitativa, su diferencia primordial con la cuantitativa, 
el carácter interactivo de su diseño, los significados que Maxwell 
le atribuye al término “interactivo”, el lugar otorgado a la teoría 
existente en el proceso de investigación, todos ellos, vienen a 
justificar la especificidad del modelo de diseño que nuestro autor 
propone, y es ese modelo el que hace posible la consecución de los 
objetivos intelectuales o académicos para los cuales la investiga­
ción cualitativa resulta especialmente adecuada.

Si me he ocupado de plantear y contestar el interrogante 
acerca de si la investigación cualitativa reclama un modelo de 
diseño específico, tal como el que se presenta en esta obra, es 
para poner en evidencia que si no se reconoce la necesidad de ese 
diseño específico, interactivo, flexible, abierto, móvil que refleje



y responda a sus características, la investigación cualitativa no 
puede ni llevarse a cabo cumpliendo con los recaudos del desa­
rrollo de su peculiar proceso investigativo, ni lograr la pretensión 
de obtener resultados válidos. No se trata de una opción sino de 
una exigencia que, habitualmente, no se considera tal. El modelo 
lineal, tradicional, unidireccional del que Maxwell intenta, una y 
otra vez, separar y desprender a la investigación cualitativa no 
puede ser utilizado para encarar este estilo de investigación. Su 
empleo no incrementa la validez de la investigación proyectada; 
por el contrario, se constituye en una de las más significativas 
amenazas a esa validez porque atenta contra los presupuestos 
epistemológicos y metodológicos de la investigación cualitativa.
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Una de las principales razones que motivaron una nueva edi­
ción de este libro fue la oportunidad de ampliarlo un poco más 
allá de los límites que imponían las páginas de la Applied Social 
Research Methods Series para la que había sido escrito original­
mente. Sin embargo, muchos lectores de las ediciones previas 
han dicho que apreciaban su concisión, por lo que no quise per­
der esa virtud. En consecuencia, gran parte del nuevo material 
de esta edición consiste en ejemplos adicionales del trabajo de 
mis estudiantes, incluido un segundo ejemplo de una propuesta 
de tesis (Apéndice B).

Otra de las razones tiene que ver con el desarrollo en curso 
de la investigación cualitativa1 de la mano del surgimiento de 
nuevos enfoques, que incluyen perspectivas basadas en las artes, 
en lo que respecta al modo de conducirla y presentarla. Mi inten­
ción no ha sido tratar dichos enfoques en detalle, pues ello hu­
biera ocasionado que el libro tuviese una extensión mucho mayor

1. Algunos practicantes de la investigación cualitativa prefieren el término 
«estudio» al de «investigación», ya que ven en este último una relación demasiado ti
próxima con un enfoque cuantitativo o positivista. Coincido con sus observaciones 2,
(véase Maxwell, 2004a, 2004b) y  comprendo que algunos tipos de estudios cualitativos n
sean más humanistas que científicos, pero, aun así, prefiero sostener una definición 
más amplia de «investigación» que incluya un abanico de enfoques cualitativos.
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a la que consideraba apropiada y que trascendiera los alcances 
de un nivel introductorio. Si deseas investigar tales desarrollos, 
las publicaciones SAGE Encyclopedia o f  Qualitative Research 
(Given, 2008), SAGE Handbook o f  Qualitative Research, 4.a edi­
ción (Denzin y Lincoln, 2011) y la revista Qualitative Inquiry 
son buenos lugares para comenzar. En los Capítulos 1 y 3, he 
intentado señalar cómo pienso que mi enfoque del diseño es com­
patible con algunos de estos desarrollos, en particular con ciertos 
aspectos del posmodernismo y con el enfoque conocido como bri- 
colaje, y, en el Capítulo 2, he reescrito y ampliado mi discusión 
sobre paradigmas de investigación.

No obstante, soy también escéptico respecto de algunos de 
estos desarrollos, en particular de aquellos que adoptan una 
posición constructivista y relativista que niega la existencia de 
cualquier realidad que nuestra investigación intente compren­
der y que rechaza toda concepción de validez (o términos afines) 
que aborde la relación entre las conclusiones de nuestra inves­
tigación y el fenómeno que estudiamos. Si bien soy lo suficiente­
mente posmoderno como para creer que toda teoría y conclusión 
consiste en una construcción propia que no reivindica una ver­
dad objetiva o absoluta, y en el Capítulo 2 sostengo que ninguna 
teoría puede captar en toda su dimensión la complejidad de las 
cosas que estudiamos, me niego a resignar el objetivo de lograr 
una mejor comprensión del mundo físico, social y cultural en el 
que vivimos o la posibilidad de desarrollar explicaciones creíbles 
de tales fenómenos.

Esta postura se funda en la tercera de mis razones por las 
que revisar la presente obra: una paulatina toma de consciencia 
respecto del modo en que mi perspectiva acerca de la investi­
gación cualitativa se ha visto influida por un realismo filosófico 
sobre las cosas que estudiamos. En mi libro A Realist Approach 
for Qualitative Research (Maxwell, 2011b) desarrollo esta pers­
pectiva en profundidad y sostengo que la posición crítica realista 
que he adoptado no sólo es compatible con la mayoría de las 
actuales prácticas de los investigadores cualitativos, sino que 
puede ser valiosa para ayudar a los investigadores en algunas 
de las complejas cuestiones teóricas, metodológicas y políticas 
con las que se enfrentan. Sin embargo, ofrezco este enfoque como 
una perspectiva útil entre otras perspectivas, no como el único



paradigma correcto de la investigación cualitativa. Como sos­
tiene el profesor y escritor Peter Elbow (1973, 2006), es impor­
tante jugar tanto al «juego de la credulidad» como al «juego de la 
duda» con toda teoría o postura con la que te enfrentes, tratando 
de ver sus ventajas y sus distorsiones o puntos ciegos. Por tal 
razón, quisiera que esta obra encerrara un valor práctico para 
estudiantes e investigadores con diferentes posturas sobre estas 
cuestiones. El modelo de investigación cualitativo que desarrollo 
aquí es compatible con un abanico de perspectivas filosóficas y 
creo que puede aplicarse en general a la mayor parte de la inves­
tigación cualitativa.

Ser más consciente de las implicancias de una postura crítica 
realista me ha llevado a revisar o ampliar otras partes del libro, 
en particular, las que tienen que ver con el análisis de la teoría 
en el Capítulo 3; el desarrollo (y revisión) de las preguntas de 
investigación en el Capítulo 4; las relaciones de investigación y 
la ética, el desarrollo de preguntas de entrevista y el análisis de 
datos en el Capítulo 5; el concepto de validez en el Capítulo 6; 
y las funciones y los contenidos apropiados de una revisión de 
la bibliografía en una propuesta de investigación en el Capítulo
7. Además, he continuado experimentando con el lenguaje del 
libro, en un esfuerzo por dejar aún más en claro mis ideas. Agra­
deceré cualquier comentario que me indique cómo hacer para 
que esta obra te resulte más útil.

Por último, durante la revisión de este trabajo, advertí que 
no había dicho casi nada explícitamente acerca de cómo defino 
la investigación cualitativa, sobre aquello que considero más 
crucial en un enfoque cualitativo. En el Capítulo 2 profundizo 
está cuestión. Sin embargo, una definición breve sería que la 
investigación cualitativa es la que tiene como propósito ayudarte 
a comprender mejor (1) los sentidos y las perspectivas de las 
personas que estudias, esto es, ver el mundo desde sus puntos 
de vista en lugar de simplemente desde el propio; (2) cómo estas 
perspectivas están moldeadas por sus contextos físicos, sociales 
y culturales, a la vez que también los moldean; y (3) los proce­
sos específicos involucrados en el mantenimiento o la modifica­
ción de estos fenómenos y relaciones. Estos tres aspectos de la 
investigación cualitativa, pero en particular el último de ellos, 
contrastan con la mayoría de los enfoques cuantitativos de la
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investigación, que se basan en considerar los fenómenos estudia­
dos en términos de variables, como propiedades de las cosas que 
pueden variar y que, por tanto, pueden medirse y compararse 
en diferentes contextos. (En los Capítulos 2, 3 y 4, discuto la 
diferencia entre varianza y análisis de procesos). Entiendo a la 
mayoría de los aspectos más obvios de la investigación cualita­
tiva, su enfoque inductivo y de final abierto, su anclaje en datos 
textuales o visuales antes que numéricos y su objetivo primario 
relacionado con el logro de una comprensión particular en lugar 
de una generalización entre diferentes personas y situaciones, 
como el resultado de estas tres características principales de la 
investigación cualitativa. (Para un análisis más detallado de 
estas cuestiones, véase Maxwell, 2011b).
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Un modelo para el diseño 
cualitativo de la investigación

En 1625, Gustavo II, el rey de Suecia, encargó la construc­
ción de cuatro naves de guerra con el propósito de impulsar sus 
designios imperiales. El más ambicioso de estos barcos, llamado 
Vasa, era una de las naves de guerra más grandes de ese enton­
ces y contaba con 64 cañones, dispuestos en dos cubiertas. El 
10 de agosto de 1628, el Vasa, resplandeciente por su madera 
orlada pintada de brillantes colores, fue botado en el muelle de 
Estocolmo en medio de una muchedumbre entusiasta y una im­
portante ceremonia. Sin embargo, el entusiasmo duro poco; atra­
pado en una ráfaga de viento mientras aún estaba en el muelle, 
el barco repentinamente se escoró, se fue a pique y se hundió.

De inmediato, se ordenó una investigación, la cual puso en 
evidencia que el compartimento para el lastre no había sido lo 
suficientemente grande como para equilibrar las dos cubiertas 
cañoneras que el rey había especificado. Con tan sólo 121 tone­
ladas de piedras de lastre, la nave carecía de estabilidad. No 
obstante, si los constructores tan sólo hubiesen añadido más las­
tre, la cubierta cañonera inferior se hubiera acercado peligrosa­
mente al agua. La nave carecía de la flotabilidad necesaria para 
soportar tanto peso.

En términos más generales, el diseño del Vasa, el modo en 
el que se planificaron y construyeron los diferentes componentes 
del barco en su relación mutua, acarreaba defectos fatales. El
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barco se construyó de forma minuciosa, cumpliendo con todos los 
estándares existentes para realizar un trabajo confiable, pero al­
gunas características clave de sus diferentes partes, en especial, 
el peso de las cubiertas cañoneras y el lastre, sumados al tamaño 
de la bodega, no eran compatibles, y la interacción de estas ca­
racterísticas hizo que la nave zozobrara. Los constructores de 
naves de ese entonces no contaban con una teoría general sobre 
el diseño de barcos; trabajaban en su mayor parte de acuerdo 
con modelos tradicionales y por ensayo y error, por lo que no 
tenían forma de calcular la estabilidad. Aparentemente, en un 
comienzo el Vasa se planeó como un barco más pequeño y luego, 
debido a la insistencia del rey, se lo agrandó para añadir una 
segunda cubierta cañonera, lo que dejó muy poco espacio en la 
bodega (Kvarning, 1993).

La historia del Vasa ilustra el concepto general de diseño 
en el que me estoy basando aquí: «un esquema subyacente que 
gobierna el funcionamiento, desarrollo o desenvolvimiento» y «la 
disposición de elementos o detalles en un producto u obra de 
arte» (Design, 1984, pág. 343). Éste es el significado común y co­
tidiano del término, tal como lo ilustra la siguiente cita tomada 
de un catálogo de ropa:

Com ienza con el diseño [. ..]  Pensam os con cuidado en cada detalle, 
incluido el corte de la  prenda, qué estilo de punto va m ejor con la  tela y 
qué tipo de cierres son los m ás apropiados; en pocas palabras, todo lo que 
contribuye a tu confort (L. L. Bean, 1998).

Un buen diseño, uno en el que los componentes funcionan 
en armonía recíproca, promueve un funcionamiento eficaz y exi­
toso; un diseño defectuoso conduce a un funcionamiento defi­
ciente o al fracaso.

Sin embargo, la mayor parte de los trabajos relacionados 
con el diseño de investigación utilizan una concepción distinta 
del diseño: «un plan o protocolo a fin de llevar a cabo o conseguir 
algo (en especial, un experimento científico)» (Design, 1984, pág. 
343). Aquí, el «diseño» se presenta o como un menú de tipos es­
tandarizados de diseños de los cuales debe elegirse uno (típico 
de la investigación experimental) o como una serie prescripta 
de etapas o tareas en la planificación y conducción de un estu­
dio. Aunque algunas versiones de esta última mirada sobre el



diseño resultan circulares y recursivas (por ejemplo, Marshall y 
Rossman, 1999, págs. 26-27), todas ellas son, en esencia, linea­
les, en el sentido de que constituyen una secuencia unidireccio­
nal de pasos que van desde la formulación del problema a las 
conclusiones o teoría, si bien es posible que esta secuencia se 
repita. Por lo general, tales modelos tienen un punto de partida 
y un objetivo prescritos, además de un orden específico para la 
ejecución de las tareas intermedias.

Ni el modelo tipológico ni el modelo secuencial de diseño 
resultan apropiados para la investigación cualitativa, pues in­
tentan establecer de antemano los pasos o las características 
esenciales del estudio. (Para una crítica más detallada de estos 
enfoques, véase Maxwell y Loomis, 2002). En la investigación 
cualitativa, es posible que sea necesario reconsiderar o modificar 
algún componente del diseño durante el estudio para responder 
así a nuevos desarrollos o cambios en alguno de los otros compo­
nentes. En este aspecto, la investigación cualitativa se asemeja 
más a ciencias como la paleontología que a la psicología experi­
mental. El paleontólogo Neil Shubin (2008) describe su campo 
de trabajo de la siguiente manera:
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guerra detalla a la perfección la  par adojal relación entro lo planificado y 
lo fortuito: «Al prepararm e para la batalla me he dado cuenta de que la 
planificación es esencial, pero que los planes no valen de nada». Esto capta 
en pocas palabras la esencia del cam po de la paleontología. H acem os toda 
clase de planes para llegar a sitios de cam po prom isorios. Y  una vez que 
estam os allí, puede que tengam os que tirar todo el plan por la borda. La 
realidad del cam po altera nuestros m ás m inuciosos planes (pág. 4).

Esta descripción también caracteriza la investigación cua­
litativa, puesto que los diseños son flexibles en lugar de rígidos 
(Robson, 2011) e inductivos en lugar de seguir una secuencia es­
tricta u originarse en una decisión inicial. En un estudio cualita­
tivo, «el diseño de investigación debe ser un proceso reflexivo que 
opera en cada una de las etapas de un proyecto» (Hammersley y 
Atkinson, 1995, pág. 24). Por lo general, las actividades de reco­
lección y análisis de datos, de desarrollo y modificación de teoría, 
de elaboración o reenfoque de las preguntas de investigación, así 
como de identificación y abordaje de las amenazas a la validez 
suceden todas más o menos en simultáneo y cada una de ellas
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influye en todas las demás. Este proceso no puede representarse 
de forma adecuada mediante la elección de un menú previo o de 
un modelo lineal, incluso de uno que permita ciclos múltiples, ya 
que en la investigación cualitativa no existe un orden invariable 
a partir del cual se deban organizar las diferentes tareas o com­
ponentes ni una relación lineal entre los componentes del diseño.

Los enfoques tipológicos o lineales del diseño proporcio­
nan un modelo para la conducción de la investigación, una guía 
prescriptiva que organiza las tareas relativas a la planificación 
o conducción de un estudio de acuerdo con lo que se considera 
un orden óptimo. Por el contrario, el modelo de este libro es un 
modelo tanto de la investigación como para la investigación. Su 
propósito es ayudarte a comprender el diseño real de tu estudio, 
así como planificarlo y ejecutarlo. Una característica esencial 
de este modelo es que considera el diseño de investigación como 
una entidad real y no tan sólo como una abstracción o un plan 
(Maxwell, 2011b). El diseño de tu investigación, al igual que el 
diseño del Vasa, es real y tendrá consecuencias reales. Tomando 
prestada la distinción de Kaplan (1964, pág. 8) entre la «lógica 
en uso» y la «lógica reconstruida» de la investigación, es posible 
utilizar este modelo para representar el «diseño en uso» de un 
estudio, las relaciones reales entre los componentes de la inves­
tigación, así como el diseño propuesto (o reconstruido). Como 
afirma Yin (1994): «todo tipo de investigación empírica conlleva 
de forma implícita, sino explícita, un diseño de investigación» 
(pág. 19). Dado que siempre existe un diseño de investigación, 
es importante hacerlo explícito, exhibirlo abiertamente para que 
se puedan comprender con claridad sus fortalezas, limitaciones 
y consecuencias.

Esta concepción del diseño como un modelo de la investi­
gación, y para la investigación, está ejemplificada en un estudio 
cualitativo clásico de estudiantes de Medicina (Becker, Geer, 
Hughes y Strauss, 1961). Los autores comienzan su capítulo 
sobre el diseño del estudio afirmando:

En cierto sentido, nuestro estudio carecía de diseño. Es decir, no con­
tábam os con un conjunto de hipótesis elaboradas en detalle que corroborar, 
ni con instrum entos de recolección de datos diseñados adrede con el fin de 
asegurar la inform ación relevante para dichas hipótesis, ni con un conjunto 
de procedim ientos analíticos especificados de antem ano. En la m edida en



que el térm ino «diseño» im plica características referidas a una planificación 
previa detallada, nuestro estudio no tenía ninguna.

Si tom am os la idea de diseño en un sentido m ás am plio y  vago, usán­
dolo para identificar elem entos vinculados con un orden, un sistem a y  una 
consistencia que nuestros procedim ientos sí exhibían, entonces nuestro es­
tudio sí tenía un diseño. Podem os decir cuál era ese diseño, describiendo 
nuestra visión original del problem a, nuestros com prom isos teóricos y  m e­
todológicos y  el m odo en que ellos influían en nuestra investigación y  eran 
influidos por ella a m edida que avanzábam os (pág. 17).

De acuerdo con lo anterior, para diseñar un estudio cualita­
tivo, no basta con desarrollar (o tomar prestada) con antelación 
una estrategia lógica para luego implementarla al pie de la letra. 
En gran parte, es necesario que construyas y reconstruyas tu 
diseño de investigación, la cual es una de las máximas funda­
mentales de mi modelo de diseño. El diseño de investigación cua­
litativo es, en mucho mayor medida que en el caso de la inves­
tigación cuantitativa, un proceso de tipo «hágalo usted mismo» 
en lugar de uno «listo para usarse», uno que supone pasar de 
un componente del diseño a otro, evaluando las implicancias 
de cada uno de ellos en el siguiente.1 No comienza en cm punto de 
partida predeterminado ni procede a lo largo de una secuencia 
de pasos preestablecida, sino que supone la interconexión y la 
interacción entre los distintos componentes del diseño.

Además, como afirma el arquitecto Frank Lloyd Wright, el 
diseño de algo no sólo debe ajustarse a su uso, sino también 
a su entorno («Organic Architecture», s.f.). Será necesario que 
evalúes de continuo el funcionamiento real de tu diseño durante 
la investigación y el modo en que éste influye y es influido por 
el contexto en el que estás operando, además de que realices

1. Este ir y  venir es similar en algunos aspectos al «círculo hermenéutico» de la 
interpretación textual (Geertz, 1974). Sin embargo, yo promuevo un modelo interac­
tivo de diseño de investigación y  no uno secuencial, fundamentalmente, porque consi­
dero que el diseño pertenece a las relaciones reales de los componentes de un estudio 
de investigación y  no porque adopte una visión «interpretativa» o «humanista» de la 
investigación en contraposición con una visión «científica». El modelo interactivo que 
presento aquí está tomado en su mayoría de las prácticas de investigación en las cien­
cias naturales, en particular de la biología, y puede aplicarse tanto a la investigación 
cuantitativa como a la cualitativa (Maxwell y Loomis, 2002). Por el contrario, Janesick 
(1994), quien considera el diseño de investigación cualitativa como una forma de arte 
interpretativo análogo a la danza, afirma que «la investigación cualitativa comienza 
con una pregunta» (pág. 210), y presenta al diseño de investigación como una secuen­
cia de decisiones que el investigador deberá tomar en cada etapa de la investigación.

n>
3¡o
an>
5'<n>VI
i5'
aio
O-3
nc&
ai
<ai

in
C
3

3oatD 
O 
1O
3o

3»on
C&)

<O
a

3<ro
IQA)o
O-
3



. U
n 

m
od

el
o 

pa
ra

 e
l d

is
eñ

o 
cu

al
ita

tiv
o 

de
 la

 i
nv

es
ti

ga
ci

ón
 

o
 

D
is

eñ
o 

de
 i

nv
es

ti
ga

ci
ón

 c
ua

lit
at

iv
a

ajustes y cambios para que el estudio pueda cumplir con lo que 
desees.

Mi modelo de diseño de investigación, al que llamo modelo 
«interactivo» (aunque podría haberlo llamado también «sisté- 
mico»), tiene una estructura definida. Sin embargo, se trata de 
una estructura interconectada y flexible. En este libro describo 
los componentes clave de un diseño de investigación y presento 
una estrategia para crear relaciones coherentes y funcionales 
entre estos componentes. También proporciono (en el Capítulo 
7) un plan explícito para el empleo de tu diseño en la creación de 
una propuesta de investigación.

El modelo que presento aquí consta de cinco componentes, 
cada uno de los cuales aborda una serie de cuestiones específicas:

1. Objetivos. ¿Por qué vale la pena realizar tu  estudio? ¿Q ué cuestiones 
deseas que aclare y  sobre qué practicas y  políticas quieres que influya? 
¿Por qué deseas conducir este estudio y  por qué deberían im portarnos 
los resultados?

2. Marco de referencia conceptual (llam ado tam bién contexto conceptual). 
¿Q ué piensas que está sucediendo con las cuestiones, situaciones o per­
sonas que planeas estudiar? ¿Qué teorías, creencias y  hallazgos de in­
vestigación previos te guiarán o influirán en tu investigación, y  en qué 
bibliografía, estudios prelim inares y  experiencias personales te basarás 
para com prender a las personas o cuestiones que estás estudiando?

3. Pi'eguntas de investigación. ¿Q ué es, específicam ente, lo que quieres 
com prender m ejor acerca de las situaciones o participantes que estás 
estudiando? ¿Q ué cosas no sabes acerca de ellos que quisieras saber? 
¿Qué preguntas captan m ejor estos aprendizajes y  percepciones, y  de 
qué m odo se relacionan entre sí estas preguntas?

4. Métodos. ¿Qué es lo que realm ente harás durante la conducción de este 
estudio? ¿Qué enfoques y  técnicas utilizarás para recolectar y  analizar 
tus datos? Identifico cuatro partes de este com ponente de tu diseño: (a) 
las relaciones que estableces con los participantes en tu  estudio; (b) tu 
selección de situaciones, participantes, tiem pos y  lugares de recolección 
de datos y  otras fuentes de datos, tales com o los docum entos (lo que por 
lo general se denom ina «m uestreo», aunque en la  investigación cuali­
tativa este térm ino puede resultar engañoso, tal com o lo discuto en el 
Capítulo 5); (c) tus m étodos de recolección de datos; y  (d) tus estrategias 
y  técnicas para el análisis de datos.

5. Validez. ¿Por qué es posible que tus resultados y  conclusiones sean in­
correctos? ¿C uáles son las interpretaciones alternativas plausibles de 
estos resultados y  conclusiones, cuáles sus am enazas para la validez 
y  de qué m anera las afrontarás? ¿C óm o pueden los datos con los que 
cuentas, o los que probablem ente puedas recolectar, sostener o cuestio­
nar tus ideas respecto de lo que está sucediendo? ¿Por qué deberíam os 
creer en tus resultados?



Estos componentes no exhiben grandes diferencias respecto 
de los presentados en muchas otras discusiones sobre el diseño 
de investigación (por ejemplo, LeCompte y Preissle, 1993; Miles 
y Huberman, 1994; Robson, 2011; Rudestam y Newton, 2007, 
pág. 5). Lo innovador radica en el modo en que se conceptualizan 
las relaciones entre los componentes. En este modelo, las distin­
tas partes de un diseño forman un todo integrado e interactivo 
en donde cada componente está estrechamente relacionado con 
varios otros en lugar de vincularse a partir de una secuencia li­
neal o cíclica. En la Figura 1.1 se muestran las relaciones entre 
estos cinco componentes.

Figura 1.1 Un modelo interactivo del diseño de investigación

En este modelo, en contraposición con algunas otras con­
cepciones sobre el diseño cualitativo de la investigación, las pre­
guntas de investigación no constituyen el punto de partida o la 
pieza de control del diseño alrededor de la cual deben articularse 
los demás componentes. En cambio, ellas están en el centro del 
diseño; son el corazón o el centro del modelo, el componente que 
se conecta de forma más directa con todos los otros componentes.
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No sólo ejercen la influencia más directa sobre los demás compo­
nentes, sino que son el componente más directamente influido 
por los demás; deben modelar el resto de los componentes y, a 
la vez, ser sensibles a ellos. Tal como se discute más en detalle 
en el Capítulo 4, tus preguntas de investigación no están prees­
tablecidas al comienzo del estudio; es posible que deban modifi­
carse o ampliarse de manera significativa como consecuencia de 
cambios en tus objetivos o los marcos de referencia conceptual, 
o debido a lo que aprendes mientras conduces la investigación.

El triángulo superior de este modelo, la mitad más concep­
tual y, por lo general, la primera que desarrollas, debe ser una 
unidad estrechamente integrada. Tus preguntas de investiga­
ción deben guardar una clara relación con los objetivos de tu 
estudio y basarse en aquello que ya se conoce acerca de las cosas 
que estás estudiando, así como en los conceptos y modelos teó­
ricos que puedan aplicarse a ellos. Asimismo, los objetivos de 
tu estudio deben delinearse a partir de teorías y conocimientos 
actuales, mientras que tus decisiones respecto de qué teoría y 
conocimiento resultan relevantes para tu estudio dependerán de 
tus objetivos y preguntas.

De forma similar, el triángulo inferior del modelo, la mitad 
más operacional del diseño, también debe estar estrechamente 
integrado. Los métodos que utilices deben permitirte responder 
tus preguntas de investigación y, además, abordar posibles ame­
nazas para la validez de las respuestas. Por su parte, tus pre­
guntas deben tomar en cuenta la viabilidad de los métodos y la 
seriedad de determinadas amenazas a la validez, mientras que 
la viabilidad y la relevancia de amenazas específicas a la validez, 
y tu capacidad de lidiar con ellas, dependerán de las preguntas y 
los métodos elegidos (así como de tu marco de referencia con­
ceptual). Tus preguntas de investigación conforman el principal 
vínculo entre las dos mitades del modelo.

Las conexiones entre los diferentes componentes del mo­
delo no son reglas rígidas ni implicancias preestablecidas; tienen 
cierto grado de tolerancia y elasticidad en el diseño. Me resulta 
útil pensar en ellas como si fueran bandas elásticas. Pueden 
estirarse y doblarse hasta cierto punto, pero ejercen una ten­
sión real sobre las diferentes partes del diseño y, traspasado 
un punto dado o sometidas a ciertas presiones, se rompen. Esta



metáfora de las «bandas elásticas» presenta el diseño cualitativo 
como algo bastante flexible, pero en el que existen limitaciones 
impuestas entre sí por las diferentes partes, limitaciones que, en 
caso de transgredirse, vuelven ineficaz el diseño.

Considero esta interconexión y coherencia del diseño de in­
vestigación una cuestión de compatibilidad pragmática, no de 
consistencia lógica ni como algo derivado de algún principio o 
premisa global. Por tanto, creo que el modelo interactivo que 
presento aquí es compatible con algunas de las interpretacio­
nes del posmodernismo que rechazan la idea de metanarrativas 
universales y axiomáticas para definir una única interpretación 
correcta de algo (Bernstein, 1992; Kvale, 1995; Olsson, 2008; 
Rosenau, 1992). Asimismo, es compatible con un influyente en­
foque actual de la investigación cualitativa conocido como «bri- 
colaje» (Hammersley, 2008; Kincheloe y Berry, 2004; Kincheloe, 
McLaren y Steinberg, 2011; Maxwell, 2011a), que rechaza la 
idea de seguir un plan o conjunto de métodos preestablecidos y 
favorece un uso más espontaneo e improvisado de los recursos 
disponibles; en el Capítulo 3, discuto el bricolaje con mayor pro­
fundidad.

Aparte de estos cinco componentes, muchos otros factores 
influyen sobre el diseño de tu estudio, incluidos tus recursos, tus 
habilidades para la investigación, los problemas percibidos, tus 
estándares éticos, la situación de investigación y los datos que 
recolectas, y los resultados que obtienes a partir de ellos en el 
transcurso del estudio. Según mi criterio, aunque estos elemen­
tos no forman parte del diseño de un estudio, pertenecen ya sea 
al entorno dentro del cual existen la investigación y su diseño o 
son productos de la investigación. Es necesario tomar en cuenta 
estos factores al diseñar tu estudio, del mismo modo que el di­
seño de un barco requiere considerar los tipos de vientos y olas 
que enfrentará y la clase de cargamento que deberá transportar. 
La Figura 1.2 presenta algunos de los factores del entorno que 
posiblemente influyan en el diseño y la conducción de un estudio, 
y muestra algunas de las vinculaciones clave de estos factores 
con los componentes del diseño de investigación. En los capítulos 
siguientes se discutirán estos factores y vinculaciones.
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Quisiera decir algo en particular acerca de la ética, ya que 
no la he identificado como un componente aparte del diseño de 
investigación. Esto no es porque crea que la ética no sea impor­
tante para el diseño cualitativo; por el contrario, el interés por 
las cuestiones éticas en la investigación cualitativa va ganando 
reconocimiento como algo esencial, no sólo por razones éticas, 
sino como un aspecto integral de la investigación (Cannella y 
Lincoln, 2011; Christians, 2011; Fine, Weis, Weseen y Wong, 
2000). Creo que las cuestiones éticas deben formar parte de cada 
uno de los aspectos del diseño. Si bien he intentado abordar la 
cuestión ética específicamente en relación con los métodos, tam­
bién resulta relevante para tus objetivos, para la selección de 
tus preguntas de investigación, para las cuestiones de validez y 
para la evaluación crítica de tu marco de referencia conceptual.

Tal como lo indica el subtítulo de este libro, mi enfoque del 
diseño es interactivo en tres sentidos. Para empezar, el modelo 
de diseño en sí mismo es interactivo; en lugar de plantearse una 
relación lineal y unidireccional entre los componentes, cada uno 
de ellos tiene implicancias para todos los demás. Segundo, en 
vez de ser tan sólo un determinante fijo de la práctica de inves-



tigación, el diseño de un estudio cualitativo debe poder modifi­
carse en su interacción con el contexto en el cual se conduce el 
estudio. (El Ejemplo 1.1 ilustra ambos procesos interactivos en 
la evolución del diseño de un estudio). Por último, el proceso de 
aprendizaje encarnado en este libro es interactivo y contiene un 
número de ejercicios que te permiten trabajar sobre el diseño 
de tu estudio. No sólo se presentan principios abstractos para el 
diseño de investigación, que puedes memorizar y emplear más 
adelante en tu investigación, también aprenderás principios que 
son, al menos, un tanto generales, pero los comprenderás mejor 
creando un diseño para un proyecto cualitativo específico.

Ejemplo 1.1 La evolución de un diseño de investigación

Al comenzar su estudio de tesis sobre un grupo de ayuda hospitalaria 
para pacientes con cáncer, Maria Broderick contaba con un conoci­
miento teórico del desarrollo psicológico adulto y experiencia práctica 
en el diseño de tales programas; un interés investigativo por descubrir 
cómo las percepciones que los pacientes tenían respecto de la ayuda y 
la interacción dentro del grupo estaban relacionadas con sus niveles 
de desarrollo; un plan para utilizar la observación, las entrevistas y los 
tests de desarrollo para responder a tal interrogante; y los objetivos 
de mejorar esos programas y desarrollar una carrera profesional en 
la práctica clínica. Sin embargo, una vez que se aprobó su propuesta, 
perdió acceso al grupo que había planeado estudiar en un comienzo y 
fue incapaz de hallar otro programa contra el cáncer que fuera apro­
piado. Terminó negociando un permiso para estudiar un programa de 
reducción del estrés para pacientes en situación hospitalaria, pero 
no se le permitió observar las clases; además, el equipo a cargo del 
programa insistía con un diseño de investigación cuasiexperimental 
con mediciones pre- y posintervención del nivel de desarrollo y de 
las experiencias de los pacientes. Ello la obligó tanto a ampliar su 
marco de referencia teórico, pasando de programas de ayuda contra 
el cáncer a programas de medicina conductista en general, como a 
modificar sus métodos, que pasaron a basarse en su mayor parte en 
entrevistas previas y posteriores y en tests de desarrollo.

Al momento de comenzar su estudio, a Maria misma se le diag­
nosticó una enfermedad relacionada con el estrés. Este hecho tuvo 
un profundo impacto en el diseño de investigación. Para empezar, 
logró acceder al programa como paciente y descubrió que, en reali-
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un formato de clase tradicional. Esto ocasionó que su extensa revi­
sión de la bibliografía sobre grupos de ayuda resultara en gran parte 
irrelevante. Por otro lado, halló que su percepción respecto de su 
enfermedad y de aquello que parecía ayudarla a lidiar con el estrés 
presentaba grandes diferencias con lo informado por la bibliografía. 
Ambos desarrollos modificaron profundamente su marco de referen­
cia conceptual y sus preguntas de investigación, desplazando su eje 
teórico desde el desarrollo del ego hacia el desarrollo cognitivo, el 
aprendizaje en adultos y la teoría educacional. Asimismo, notó que, 
debido a razones prácticas, era imposible realizar tests previos a los 
pacientes, lo cual eliminaba la posibilidad de una evaluación cuasiex- 
perimental de los cambios producidos en ellos y la forzaba a retomar 
sus planes originales respecto de sus métodos y pruebas de validez.

Durante el análisis de los datos, la creación gradual de una 
teoría capaz de interpretar las experiencias de estos pacientes (y 
su propia experiencia) condujo a Maria hacia bibliografía y enfoques 
teóricos nuevos. Su creciente interés por aquello que los pacientes 
aprendían a través del programa la llevó a considerar la medita­
ción y la restructuración cognitiva como herramientas para modifi­
car nuestra concepción de éste y a desarrollar una perspectiva más 
amplia del estrés en cuanto fenómeno cultural. También hizo que se 
reencontrara con un prolongado interés personal por la educación 
no tradicional para adultos. Por último, estos cambios la condujeron 
a modificar sus intereses profesionales, que fueron de la práctica 
clínica a una postura académica, con lo que los objetivos para su 
estudio pasaron a enfatizar la vinculación entre la teoría del desa­
rrollo adulto y el currículum de empoderamiento y la mejora de la 
educación para adultos en situaciones no tradicionales.

El modelo de diseño aquí presentado puede resultar útil a 
modo de herramienta o plantilla para mapear el diseño de un 
estudio real en términos conceptuales o como parte del proceso 
de diseño o para analizar del diseño de un estudio ya finalizado. 
Esto conlleva completar los círculos de los cinco componentes del 
modelo con los componentes específicos del diseño de tal estudio, 
una estrategia a la que llamo «mapa de diseño». (Éste es uno de 
los usos de lo que por lo general se denomina «mapeo conceptual», 
discutido en el Capítulo 3). He incluido dos ejemplos de mapas 
de diseño tomados de estudios reales. La Figura 1.3 es un mapa



de diseño de la estructura de acontecimientos del estudio de tesis 
de Maria Broderick; lo creé basado en la tesis de Maria. Para 
consultar otros mapas similares, véase Maxwell y Loomis (2002).

Figura 1.3 Un mapa de diseño del estudio de tesis de Maria Broderick

MARCO DE REFERENCIA
OBJETIVOS CONCEPTUAL

Mejorar el aprendizaje en 
adultos en situaciones 

no tradicionales.

Experiencia propia en 
educación no tradicional. 
Teoría del aprendizaje

Acercar la teoría del 
desarrollo adulto a 
un currículum de 
empoderamiento. 

Promover una futura 
carrera académica.

Teoría del desarrollo 
cognitivo adulto. 

Bibliografía sobre la meditación 
y el desarrollo adulto. 
Experiencias propias 

como paciente.

1
1 \  / f

1
1

PREGUNTAS DE 
INVESTIGACIÓN

¿Cuáles son las percepciones 
de los pacientes sobre las 

habilidades cognitivas 
enseñadas y cómo las 

aplican?
¿Qué aprendieron los 

pacientes y cómo? 
¿Cómo se relacionan las 

percepciones y prácticas de 
los pacientes con sus niveles 

de desarrollo? 
¿Cuáles son las miradas de 

los líderes grupales respecto 
del currículum y los objetivos 

del programa?
¿Cuál es la construcción 

cultural del estrés en este 
programa?

1
1
t /  \

1
1
i

MÉTODOS VALIDEZ

Entrevistas, tanto de final
abierto como de desarrollo. Triangulación de recursos.
Observación participante métodos y teorías.

del programa como paciente. Búsqueda de evidencia
Documentación referida discrepante.

al programa. Comparación con otros
Análisis de desarrollo. 

Análisis cultural.
programas en la bibliografía.

Este mapa de diseño es una forma práctica de exponer las 
partes principales de tu diseño. Sin embargo, cualquier diagrama 
semejante es inevitablemente una descripción muy condensada y 
esquemática incapaz de sustituir una explicación más minuciosa 
de esas partes y de sus conexiones mutuas. Por consiguiente, de-
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bería estar acompañado de un apunte explicativo de tales partes. 
La Figura 1.4 fue creada por Karen Kohanowich durante la pla­
nificación de su estudio de tesis sobre las ventajas y desventajas 
relativas de la investigación submarina tripulada y no tripulada; 
el Ejemplo 1.2 describe el proceso de desarrollo de este mapa (mis 
comentarios para Karen aparecen entre paréntesis).



Ejemplo 1.2 Apunte sobre el desarrollo 
del mapa de diseño de la Figura 1.4

Sabía que había muchos factores personales que influían sobre 
mi investigación acerca de la tecnología submarina, tanto en forma 
positiva como potencialmente sesgada, de modo que, antes de for­
mular mi mapa de diseño, me concentré en el ejercicio de confec­
cionar un apunte sobre la identidad del investigador (Ejercicio 2.1). 
Esta actividad resultó invalorable en varios aspectos. Encontré que 
sólo admitirme a mí misma y en reserva un prejuicio personal casi 
no tenía poder comparado con expresarlo por escrito. Al obligarme 
a pensar en objetivos y preguntas, y clasificarlas en categorías per­
sonales, prácticas o intelectuales, era capaz de extraer el aspecto 
personal, respetarlo en su real dimensión y ponerlo aparte en la 
caja «dejar para discusión con amigos y familia». Esto me ayudó 
luego a identificar aquellos objetivos prácticos que antes me habían 
parecido personales, pero que, ahora que se hallaban reconocidos 
dentro de una categoría respetable, aislada de influencias perso­
nales y diferenciada de las preguntas de investigación focalizadas, 
en verdad fluían con relativa facilidad como objetivos de trabajo que 
hasta podía contarle al jefe en el ascensor. Una vez que esas motiva­
ciones estaban bien identificadas, podía entonces centrarme con una 
idea más clara sobre los aspectos intelectuales de las preguntas de 
investigación y dirigirme hacia un enfoque que pudiera comprobarse 
en un constructo escolástico. Dentro del mapa de diseño, la cate­
goría Objetivos, en la parte superior izquierda, se describe de modo 
tal que incluya los tres componentes de Maxwell y Loomis (2002) y 
Maxwell (2005). Me resultó en verdad de gran utilidad usar el com­
ponente Objetivos para representar mis fines prácticos, apartando 
los objetivos personales, tal como ya lo he descrito, e integrando los 
objetivos intelectuales junto con las preguntas de investigación.

El mapa de diseño resultante derivó en un proceso más es­
tructurado de lo que esperaba, con un núcleo relativamente estable 
de objetivos y un marco de referencia y un componente operacional 
más maleables. Se asemeja a la descripción de Maxwell (2005, pág. 
5) de los triángulos superiores e inferiores integrados, pero con al­
gunos cambios en los mecanismos de respuesta. El ejercicio previo 
me demostró que los objetivos prácticos son, en realidad, el núcleo 
del que creo es el tema del estudio, el «por qué». A continuación, 
aparece el marco de referencia conceptual, a modo de grupo de pre­
supuestos, cercanos a hipótesis, que estoy formulando acerca de la
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a naturaleza de las fuerzas que se despliegan en el estudio. Cuanto 

más pensaba en ello, más importante me parecía mantener estos 
componentes relativamente inflexibles durante el desarrollo del es­
tudio y proporcionar, así, un contexto consistente para el trabajo de 
investigación. Los tres componentes restantes están diseñados para 
funcionar juntos en respuesta al marco de referencia y brindar, de 
este modo, información retroalimentada, en donde el vínculo prima­
rio entre los objetivos y el marco de referencia son las preguntas de 
investigación (aunque también hay un rol para la contribución que 
puedan recibir desde el marco de referencia). Me refiero al triángulo 
inferior de componentes conformado por las «preguntas de investi­
gación», los «métodos» y la «validez» como a un subgrupo de com­
ponentes operacional.es. Reconozco y fomento aquí la flexibilidad 
entre componentes a medida que se desarrolla y se conduce el es­
tudio. También he admitido la posibilidad de que surjan indicaciones 
durante el desarrollo operacional sobre la necesidad de reconside­
rar el marco de referencia, pero me pareció que un cambio continuo 
del marco de referencia basado en las concepciones resultantes de 
procesos individuales sería contraproducente y amenazaría los pila­
res de la investigación. Al pensar «¿Qué tipo de información sería lo 
suficientemente seria como para justificar la revaluación del marco 
de referencia?», me di cuenta de que, por supuesto, la respuesta era 
los resultados (es decir, el producto de las interacciones de los com­
ponentes operativos). En consecuencia, desarrollé un nuevo compo­
nente -Resultados- que representa los resultados que surgen de las 
interacciones operativas. [Esto se incluye en la Figura 1.2 como uno 
de los factores que influyen en el diseño).

En el mapa, las flechas continuas muestran la influencia de­
liberada de un componente del mapa de diseño sobre otro compo­
nente, mientras que las flechas punteadas indican posibles ajustes 
posteriores a los resultados. He añadido el componente Resultados 
por separado por dos motivos. Primero, considero que las flechas 
bidireccionales entre los tres componentes operativos representan 
consideraciones internas que ocurren conforme se desarrolla el es­
tudio, a menudo como resultado de nuevas perspectivas recibidas 
en el proceso, pero no por los resultados del estudio en sí mismos. 
En segundo lugar, quería enfatizar el rol de los resultados como el 
principal motivo para reconsiderar el marco de referencia y los ob­
jetivos fundamentales. Las perspectivas dentro de los componentes 
operativos podrían generar la tentación de reacomodar las bases, 
pero, para que el proceso funcione, es necesario resistirla [¡pero no 
ignorarla! Es posible que esas perspectivas sean lo suficientemente



importantes como para vencer la resistencia]. Observa que no he 
incluido la influencia de los resultados sobre los tres componentes 
operativos. Esto ayuda a evitar el jugueteo inconexo con el diseño de 
investigación; lejos de descartar tal consideración, señala que pri­
mero debe examinarse el marco de referencia, para luego evaluar 
el diseño como un sistema integral.

Dado que continuo diseñando mi estudio, tengo la intención de 
repasar los elementos cualitativos y cuantitativos de diseño descri­
tos por Maxwell y Loomis (2002, Tabla 9.1) a fin de describir mejor 
los contenidos de cada componente. Estoy deseosa de ver cómo fun­
ciona este constructo general a medida que mi estudio avanza.

El apunte y el mapa de Karen modifican mi modelo de di­
seño de acuerdo con formas que a ella le parecieron convenien­
tes, lo cual está bien. No creo que exista un único modelo correcto 
de diseño de investigación o para el diseño de investigación; de 
hecho, no creo que haya un único modelo correcto para nada 
(véase, Maxwell, 2011a, 2011b). No obstante, considero que el 
modelo que presento aquí es útil, por dos razones principales:

1. Identifica explícitamente como componentes de diseño las cues­
tiones clave acerca de las que deberás tomar decisiones y que 
tendrán que abordarse en toda propuesta de investigación. En 
consecuencia, resulta menos probable que se pasen por alto o se 
malinterpreten estos componentes, por lo que es posible tratarlos 
de una manera deliberada y sistemática.

2. Enfatiza la naturaleza interactiva de las decisiones de diseño en 
la investigación cualitativa, así como las múltiples conexiones 
entre los componentes del diseño. Un motivo usual de rechazo de 
las propuestas de tesis o financiamiento es que omiten establecer 
conexiones claras entre los componentes del diseño, esto es, la re­
levancia de las decisiones respecto de los diferentes componentes 
entre sí. (En el Capítulo 7, discuto este tema con mayor profun­
didad). El modelo que presento aquí simplifica la comprensión y 
la demostración de estas conexiones.
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Las matrices (el plural de matriz) son otras de las estra­
tegias para el desarrollo y la presentación del diseño de tu 
investigación. Los mapas de diseño y las matrices de diseño 
son ambos útiles para crear tu diseño, pero son diferentes y 
complementarios. Los primeros presentan una foto esquemá­
tica del diseño, manteniendo su estructura interactiva. Por 
el contrario, una matriz impone un ordenamiento más lineal 
de los componentes, pero al hacerlo te permite desarrollar y 
presentar las conexiones entre las partes específicas de cada 
componente, tales como la forma en que cada pregunta de in­
vestigación está relacionada con determinados objetivos, teo­
rías, métodos y cuestiones de validez (véase Figura 1.5). Miles 
y Huberman (1994) fueron los primeros en desarrollar y pro­
mover de forma sistemática estas representaciones visuales 
en la investigación cualitativa; su libro contiene una amplia 
variedad de ellas, mayormente matrices y lo que ellos denomi­
nan «redes», un término que incluye tanto mapas conceptuales 
como diagramas similares a los diagramas de flujo. Si bien se 
centran en la utilización de representaciones visuales para el 
análisis cualitativo de los datos (en el Capítulo 5 me ocupo de 
estos usos), éstas también resultan valiosas para cada uno de 
los aspectos de un diseño cualitativo.

Esta matriz fue desarrollada por Bonnie Sakallaris, una 
estudiante de doctorado en Enfermería, con el objeto de inves­
tigar las percepciones sobre la curación en el contexto de enfer­
medades graves y el rol del entorno inmediato del paciente en 
la promoción de la curación. (Su diseño original incluía tanto 
métodos cualitativos como cuantitativos; he quitado la mayor 
parte de los componentes cuantitativos debido a restricciones de 
espacio). El motivo por el que primero desarrolló la matriz era 
ocuparse de cuestiones relacionadas con la validez, pero, en el 
proceso, realizó una buena representación visual de gran parte 
de su diseño; el elemento faltante más significativo es su marco 
de referencia conceptual.



Más adelante doy otros ejemplos de matrices desarrolla­
das para diferentes propósitos. Aquí deseo enfatizar que las 
matrices (y otras representaciones visuales) son herramientas 
que encierran múltiples propósitos. No requieren de ninguna 
estructura ni de ningún encabezamiento obligatorio en las co­
lumnas. Puedes desarrollar matrices para cualquier propósito 
que tengas en mente. (El Ejercicio 5.1 proporciona pautas para 
armar una matriz específica con que conectar tus preguntas y 
tus métodos de investigación). La principal ventaja de una ma­
triz es que, mediante la creación de filas y columnas que abor­
dan los componentes específicos del diseño, puedes centrarte en 
las celdas individuales de la matriz -p or ejemplo, qué estrategia 
de análisis emplearás para un tipo particular de dato- y en la 
coherencia de tu diseño entre los componentes incluidos en una 
fila cualquiera.

El propósito de tal representación visual es ayudarte a cons­
truir un diseño integral y coherente de tu estudio. Un buen di­
seño, al igual que el buen diseño de un barco, permitirá que el 
estudio llegue a buen puerto, segura y eficazmente. Un diseño 
deficiente, en el que los componentes no estén bien integrados o 
sean incompatibles con su entorno, será, en el mejor de los casos, 
ineficiente y, en el peor, incapaz de lograr sus objetivos.
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Figura 1.5 Una matriz para el estudio de las percepciones de pacientes y médicos sobre la curación

¿Qué debo 
saber? 
(Preguntas 
de investi­
gación)

¿Por qué debo 
saberlo? (Objetivos)

¿Qué tipo de 
datos respon­
derán las 
preguntas? 
(Métodos)

Métodos de 
análisis

Posibles
conclusiones

Explicaciones 
alternativas (amena­
zas para la validez)

Métodos para 
investigar explica­
ciones alternativas

¿Qué 
significa la 
curación 
para
pacientes 
que sufren 
de una 
enferm edad 
grave?

Para com prender el 
significado de la 
curación desde la 
perspectiva del 
paciente.

Para de linear nuevas 
investigaciones sobre 
la existencia de 
entornos de curación.

Entrevistas: 
estructuradas 
y de final 
abierto.

Caso único: 
codificación. 
C om parati­
vo: los 
tem as 
desarro llan 
una matriz 
con los 
datos de los 
m édicos 
clínicos.

Integridad
B ienestar
R establecim iento
Transform ación
A rm onía
Paz
Aceptación

El sesgo del investi­
gador influye en la 
recolección y/o 
in terpretación de los 
datos.

El paciente se siente 
obligado a proporcio­
nar descripciones 
re lig iosas o cu ltu ra l­
m ente idealizadas 
que no reflejan un 
sentido personal.

Segundo o tercer 
lector/codificador. 
Corroborar interpreta­
ción con el paciente.

U tilizar preguntas de 
seguim iento y 
aclaración, incluida la 
pregunta sobre cóm o 
han desarro llado sus 
concepciones de la 
curación.

Recolectar datos 
dem ográficos y refe­
rencias com parativas.

¿Cuál es la 
percepción 
del paciente 
acerca del 
entorno 
asistencial, 
en térm inos

Para com prender la 
conexión entre el 
entorno asistencial y 
el entorno de curación 
desde la perspectiva 
del paciente.

Entrevistas: 
estructuradas 
y de final 
abierto.

Recolectar 
descriptores 
usados y 
m edir
frecuencias.

Facilitadores:
privacidad,
naturaleza,
sonidos
relajantes,
espacios
sociales.

Es posible que los 
pacientes no re lacio­
nen su entorno con la 
idea de curación, que 
no lo perciban o que 
lo den por sentado.

Corroborar in terpreta­
ción con el paciente.

Revisar el cuestiona­
rio Samueli para 
inclu ir inform ación de 
las entrevistas.
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Figura 1.5 (Continúa)

¿Qué debo 
saber? 
(Preguntas 
de investi­
gación)

¿Por qué debo 
saberlo? (Objetivos)

¿Qué tipo de 
datos respon­
derán las 
preguntas? 
(Métodos)

Métodos de 
análisis

Posibles
conclusiones

Explicaciones 
alternativas (amena­
zas para la validez)

Métodos para 
investigar explica­
ciones alternativas

¿Cuál es la 
percepción 
del médico 
clínico 
acerca del 
entorno 
asistencial, 
en térm inos 
de facilitar 
o entorpe­
cer la 
curación 
del
paciente?

Para com prender la 
conexión entre el 
entorno asistencial y 
la curación desde la 
perspectiva del 
profesional de la 
salud.

Para de linear el 
cuestionario  sobre 
entornos de curación.

Entrevistas: 
estructuradas 
y de final 
abierto.

Recolectar 
descrip tores 
usados y 
m edir
frecuencias. 
Agrupar 
respuestas 
en tem as.

Facilitadores: 
privacidad, 
naturaleza, 
sonidos relajan­
tes, espacios 
sociales, 
estaciones para 
lavado de manos, 
historial clínico 
electrónico. 
Dificultades: 
compañeros de 
habitación, 
ruidos, olores 
molestos, 
aislamiento, falta 
de personal, falta 
de liderazgo.

Sesgo del investigador.

Deseo del participante 
por agradar.

C orroborar la 
interpretación con el 
m édico clínico.

¿Existe 
coherencia 
entre el 
entorno 
asistencial 
descrito  y 
las descrip­
ciones de

Para com prender los 
factores que facilitan la 
curación desde am bas 
perspectivas.

Para incluir am bas 
perspectivas en una 
evaluación de los 
entornos de curación.

Descriptores 
y tem as a 
partir de 
entrevistas y 
diferencias.

C om parar 
descrip tores 
de pacientes 
y médicos 
c lin icos en 
búsqueda de 
sim ilitudes. 
C om parar

Existirán 
d iferencias en 
cuanto a la 
percepción de 
los factores que 
facilitan la 
curación.

U tilizar la inform ación 
para revisar el 
cuestionario  Sam ueli 
sobre entornos de 
curación.

Categorizar los 
factores para su 
estudio posterior:
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La organización de este libro

Este libro está estructurado de modo tal de poder guiarte a 
lo largo del proceso de diseño de un estudio cualitativo. Destaca 
las cuestiones sobre las que es necesario tomar decisiones y pre­
senta algunas de las consideraciones que deberían influir sobre 
esas decisiones. Cada capítulo aborda un componente del diseño, 
y juntos todos ellos forman una secuencia lógica. Sin embargo, 
esta organización es sólo un recurso conceptual y de presenta­
ción, no un procedimiento a seguir en el diseño de un estudio 
real. La decisión acerca de cada componente debe hacerse to­
mando en cuenta todos los demás componentes, por lo que es 
posible que debas modificar decisiones previas (incluyendo tus 
objetivos) en respuesta a nueva información o a cambios en tu 
forma de pensar.

Este libro adopta un recorrido en forma de Z (Figura 1.6) a 
lo largo de los componentes de este modelo, comenzando por los 
objetivos (Capítulo 2). Los objetivos de tu estudio no sólo son im­
portantes, sino cruciales; si tus razones para realizar el estudio 
no son claras, probablemente te resultará difícil tomar cualquier 
decisión acerca del resto del diseño. A continuación, se discute el 
marco de referencia contextual (Capítulo 3), ya que, por un lado, 
debería guardar una estrecha vinculación con tus objetivos y, por 
el otro, porque la conjunción de tus objetivos con tu marco de re­
ferencia contextual ejercen una gran influencia sobre la formula­
ción de las preguntas de investigación. De lo anterior, se deduce 
que tus preguntas de investigación (Capítulo 4) son, por lógica, 
el tema siguiente. Los tres componentes deberían conformar una 
unidad coherente.

El próximo componente en discutirse son los métodos (Ca­
pítulo 5): de qué forma recolectarás y analizarás realmente los 
datos a fin de responder a tus preguntas de investigación. Asi­
mismo, estos métodos y su análisis deben guardar vinculación 
con cuestiones referidas a la validez (Capítulo 6), por qué puede 
que estés equivocado y qué haría que tus respuestas fuesen más 
creíbles que otras respuestas alternativas posibles. Las pregun­
tas de investigación, los métodos y la validez deberían formar 
una unidad integrada, en la que los métodos para obtener res­
puestas a las preguntas y los medios para garantizar la credi­



bilidad de las posibles respuestas frente a probables amenazas 
a la validez estén conceptualizados y vinculados con claridad a 
las preguntas de investigación. Además, es posible que tus obje­
tivos y tu marco de referencia conceptual tengan consecuencias 
directas sobre cuestiones que atañen tanto a tus métodos como 
a la validez, y viceversa.

Por último, el Capítulo 7 analiza las implicancias de mi mo­
delo de diseño para el desarrollo de propuestas de investigación 
y proporciona un mapa y lineamientos con los que pasar del di­
seño a la propuesta.

Figura 1.6 La organización de este libro

Los ejercicios de este libro

El sociólogo C. Wright Mills escribió:

Una de las peores cosas que les suceden a los científicos sociales es 
que sienten que sólo deben escribir acerca de sus «planes» en una ocasión:

D
iseño de investigación cualitativa 

1. U
n m

odelo para el diseño cualitativo de la investigación
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cuando van a pedir dinero para un trabajo o un «proyecto» específico. La 
m ayor parte de la planificación se realiza, o al m enos se redacta en detalle, 
con el objeto de solicitar fondos. M ás allá de cuán estandarizada esté la 
práctica, creo que se trata de algo m uy malo: en cierto grado, term inará 
por parecerse a una venta y, dadas las expectativas predom inantes, es m uy 
posible que ello derive en arduas pretensiones; es probable que el proyecto 
se «presente» y  que se lo cierre de algún m odo m ucho antes de lo debido; 
suele tratarse de algo forzado, dirigido a conseguir dinero para nuevos pro­
pósitos, no obstante valiosos, adem ás de para la investigación presentada. 
Un científico social activo debe revisar con regularidad el «estado de sus 
problem as y  sus planes» (1959, pág. 197).

A continuación, hace un elocuente llamado a fin de que 
cada investigador escriba de forma regular y sistemática sobre 
su estudio, «sólo para él o quizás para una discusión con amigos» 
(Mills, 1959, pág. 198) y a que lleve un registro de estos escritos, 
a los que los investigadores cualitativos por lo general llaman 
«apuntes».

Todos los ejercicios en este libro son apuntes de una u otra 
manera, y me gustaría discutir brevemente su naturaleza y cómo 
emplearlos con eficacia. Los apuntes (Groenewald, 2008; en oca­
siones llamados «apuntes analíticos») son una herramienta ex­
tremadamente versátil que puede utilizarse para muchos pro­
pósitos distintos. Este término se refiere a cualquier escrito del 
investigador relacionado con el estudio que no sean notas de 
campo, transcripciones o codificaciones. Un apunte puede abar­
car desde un comentario al margen en la transcripción de una 
entrevista o una idea teórica registrada en un diario de campo 
hasta un ensayo analítico completo. Lo que todos ellos tienen 
en común es que son formas de poner ideas en el papel (o en 
una computadora) y de usar la escritura como un medio para 
facilitar la reflexión y la comprensión analítica. Una vez que tus 
pensamientos están registrados en apuntes, puedes codificarlos 
y archivarlos, al igual que lo haces con tus notas de campo y las 
transcripciones de entrevistas, y volver a ellos para continuar 
desarrollando las ideas. No escribir apuntes equivale en la inves­
tigación a padecer Alzheimer; es posible que no puedas recordar 
perspectivas importantes cuando las necesites. En relación con 
la función de estos apuntes, Peters (1992, pág. 123) cita Alicia a 
través del espejo, de Lewis Carroll:



— El horror de ese m om ento —continuó el R ey—, nunca, nunca lo
olvidaré.

— Sí lo harás —dijo la R eina—, a m enos que tom es nota de él.

Muchos de los ejemplos utilizados en este libro son apuntes 
o están basados en apuntes.2

Los apuntes son una de las técnicas más importantes con 
las que cuentas para desarrollar tus ideas. Por tanto, deberías 
pensar en ellos como un modo de ayudarte a comprender tu 
tema, situación o estudio, y no sólo como una forma de registrar 
o presentar algo que ya has logrado comprender; la escritura es 
pensamiento sobre el papel (Howard y Barton, 1988). Los apun­
tes deben incluir reflexiones sobre tus lecturas e ideas, así como 
tu trabajo de campo. Se pueden hacer apuntes acerca de cues­
tiones metodológicas, éticas, reacciones personales o sobre cual­
quier otro tema; durante la redacción y revisión de este libro, he 
escrito varios apuntes acerca del diseño de investigación. Haz 
apuntes como una forma de trabajar sobre un problema que te 
dificulta la comprensión de tu tema, situación, estudio o datos. 
También cuandoquiera que tengas una idea que desees conti­
nuar desarrollando o, simplemente, para registrarla y desarro­
llarla en el futuro. Escribe muchos apuntes durante el transcurso 
de tu proyecto; recuerda que, en la investigación cualitativa, el 
diseño es algo que tiene lugar durante todo el estudio y no sólo 
al comienzo. Piensa en los apuntes como una especie de diario 
de campo descentralizado; si lo prefieres, puedes escribirlos en 
un diario real.

Cualquiera sea la forma que adopten estos apuntes, su valor 
depende de dos cosas. La primera es que, en lugar de tan sólo 
registrar acontecimientos y pensamientos de forma mecánica, 
te comprometas en una reflexión, un análisis y una autocrítica 
serios. La segunda es que organices tus apuntes de forma sis­
temática para poder recuperarlos y así acceder con facilidad a 
las observaciones y perspectivas en futuras revisiones. Por lo 
general, escribo mis apuntes de dos maneras: en tarjetas de 3 x

2. Para leer nuevas discusiones y  ejemplos sobre lo que implica un apunte, 
véanse Bogdan y Biklen (2003, pág. 114—116,151-157), Miles y  Huberman (1994, pág. 
72-75) y Mills (1959). Es posible encontrar información y apuntes más exhaustivos en 
Strauss (1987, Capítulos 1, 5 y 6) y en Corbin y Strauss (2007).
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5, que siempre llevo conmigo para anotar ideas, las cuales cla­
sifico por fecha y tema, y en archivos electrónicos relacionados 
con proyectos particulares, que uso tanto para anotaciones bre­
ves como para apuntes extensos. Durante mi estudio de tesis en 
una comunidad inuit en el norte de Canadá, llevé también un 
diario de campo que resultó invalorable para comprender mis 
respuestas personales en relación con la situación de investiga­
ción. Es posible que también sea muy útil compartir algunos de 
tus apuntes con colegas o compañeros de estudio para recabar 
sus impresiones al respecto.3

Si bien los apuntes son fundamentalmente una herramienta 
para el pensamiento, también pueden servir como manuscrito 
inicial de materiales que luego incorporarás (con frecuencia, 
después de considerable revisión) en una propuesta, informe o 
publicación, por lo que he tratado de diseñar la mayor parte de 
los ejercicios sobre apuntes de este libro de modo que puedan uti­
lizarse de tal manera. Sin embargo, pensar en los apuntes sólo 
como una forma de comunicarse con otras personas a menudo 
interferirá con la clase de escritura reflexiva que necesitas de­
sarrollar para lograr que estos te resulten lo más útiles posible. 
En especial, ten cuidado de lo que Becker (2007) llama «escritura 
refinada»: un lenguaje pretencioso y ampuloso cuyo propósito es 
impresionar a los demás en vez de a aclarar tus ideas. Un dicho 
entre los profesores de redacción es «Al escribir, no pongas un 
esmoquin en tu cerebro» (Metzger, 1993).

3. Para leer recomendaciones acerca de cómo emplear los apuntes para el de­
sarrollo de una agenda de investigación y  una carrera como investigador, véase Mills 
(1959).



Objetivos

¿Por qué estás haciendo este estudio?

Durante la planificación y la evaluación de la investiga­
ción etnográfica, debemos considerar su relevancia así como su 
validez.

Hammersley (1992, pág. 85)

Cualquiera es capaz de hallar una pregunta sin respuesta 
que puede responderse en términos empíricos, pero cuya res­
puesta no le interesa a nadie; tal como dijo Thoreau, no tiene 
sentido dar la vuelta al mundo para contar los gatos en Zan­
zíbar. Además, es fácil sentirse atraído por los relatos de los 
informantes o por lo que sucede en la situación que estás inves­
tigando y perder de vista las razones por las que estudiar estos 
fenómenos en especial. Al reflexionar acerca de su trabajo de 
tesis sobre cuatro directores de escuela de Terranova, Brendan 
Croskery (1995) admitió:

El estudio estaba repleto de buenas intenciones y  poco razonam iento 
circunscrito [...)  para m i decepción, descubrí que m uchos de los datos (si 
bien interesantes) no tenían especial relevancia para la categoría central 
(pág. 348).

Comprender con claridad los objetivos que motivan tu trabajo 
te ayudará a evitar perder de vista el camino o invertir tiempo y 
esfuerzo en cosas que no contribuyen con estos objetivos.

Los objetivos de tu estudio constituyen una parte impor­
tante de tu diseño de investigación. (Utilizo el término «objetivo»

D
iseño de investigación cualitativa 

£ 
2. objetivos
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en un sentido amplio para incluir motivos, deseos y propósitos, 
cualquier cosa que te lleve a realizar el estudio o que quieras 
lograr al hacerlo).1 Estos objetivos cumplen dos funciones prin­
cipales respecto de tu investigación. Primero, sirven para guiar 
tus otras decisiones de diseño a fin de garantizar que vale la 
pena realizar el estudio, que tú, o aquellos para los que escribes, 
sacan algo de provecho de él. Segundo, son esenciales para ju s ­
tificar tu estudio, pues explican por qué tus resultados y conclu­
siones son importantes, una tarea clave para un pedido de finan- 
ciamiento, una propuesta de tesis o la publicación de un informe. 
Además, como señala Hammersley (1992, pág. 28), tus objetivos 
inevitablemente influyen en las descripciones, interpretaciones 
y teorías que creas durante la investigación. Por tanto, no sólo 
constituyen recursos importantes en los que puedes basarte du­
rante la planificación, conducción y justificación de tu estudio, 
sino también posibles amenazas a la validez o fuentes de sesgo 
para los resultados de la investigación de los que deberás ocu­
parte. (Véase Capítulo 6).

Objetivos personales, prácticos e intelectuales

Creo que es útil distinguir entre tres clases diferentes de 
objetivos por los que conducir un estudio: los objetivos persona­
les, los objetivos prácticos y los objetivos intelectuales (o acadé­
micos). Los objetivos personales son las cosas que te motivan a 
conducir el estudio pero que no necesariamente resultan impor­
tantes para los demás. Pueden incluir el deseo de cambiar o me­
jorar alguna práctica o situación en la que estés involucrado, la 
curiosidad respecto de alguna cuestión o situación específica, la 
preferencia por realizar algún tipo de investigación en particular 
o, simplemente, la necesidad de impulsar tu carrera profesional. 
Los objetivos personales a menudo se superponen con tus obje­

1. Los he llamado «objetivos» en lugar de «propósitos» para distinguirlos con 
mayor claridad del significado usual de «propósito» en los textos sobre metodología de 
la investigación, es decir, el objetivo específico de un estudio, por ejemplo: «el propósito
de este estudio es investigar (comprender, explorar)______ » (Creswell, 1994, pág. 59).
Considero que este significado de «propósito» está ligado de forma más estrecha con las 
preguntas de investigación de un estudio, si bien presenta algunas diferencias con ellas.



tivos prácticos o de investigación, pero, además, pueden incluir 
deseos y necesidades individuales muy arraigados que guardan 
poca o ninguna relación con tus razones «oficiales» para realizar 
un estudio (véase Ejemplo 2.1).

Por lo general, los investigadores trazan una clara distin­
ción entre sus indagaciones y el resto de su vida. Tal práctica 
resulta perjudicial para la buena investigación, fundamental­
mente en dos aspectos. Primero, crea la ilusión de que la inves­
tigación se da en un entorno estéril y «objetivo», sujeto sólo a 
motivos y decisiones racionales e impersonales. Esto oculta los 
motivos, los presupuestos y las agendas reales de los investiga­
dores y conduce a ignorar la influencia que tales factores tienen 
en sus procesos de investigación y sus conclusiones. Además, 
lleva a los investigadores a encubrir sus verdaderos motivos y 
prácticas cuando ellos no se corresponden con este ideal, pues 
sienten que son incapaces de cumplir con los objetivos de neu­
tralidad y desinterés científicos. Segundo, tal distinción aísla al 
investigador de una gran fuente de comprensión, interrogantes 
y lincamientos prácticos para la conducción de sus investiga­
ciones; en el Capítulo 3, discuto este tema más en profundidad. 
Para leer más acerca estas cuestiones, véase el apéndice, «On 
intelectual craftmanship», en The Sociological Imagination, de 
C. W. Mills (1959).

Con frecuencia, los objetivos personales del investigador 
ejercen una profunda influencia sobre dos grandes decisiones. 
Una de ellas es el asunto, cuestión o tema seleccionado para su 
estudio. En general, se les ha dicho a los estudiantes que debían 
basar esa decisión en las recomendaciones de la facultad o en la 
bibliografía referida al tema. Sin embargo, en muchas tesis, los 
objetivos y experiencias personales han jugado también un papel 
importante en estas decisiones. Strauss y Corbin (1990) afirman:

E legir un problem a de investigación a través del cam ino de la expe­
riencia personal o profesional puede parecer m ás arriesgado que hacerlo 
a través de los cam inos recom endados [por la  facultadl o la bibliografía. 
Esto no necesariam ente es verdad. Puede que la piedra basal de tu propia 
experiencia te resulte un indicador m ás valioso respecto de un posible em ­
prendim iento de investigación exitoso (págs. 35-36).

Una ventaja de particular importancia resultado de basar el 
tema de investigación en tu propia experiencia tiene que ver con
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la motivación. Si bien la falta de motivación hace que muchos 
estudiantes nunca terminen sus tesis, puede que tener un gran 
interés personal en el tema y en responder a las preguntas de 
investigación contrarreste la inevitable interferencia del trabajo, 
las obligaciones familiares o los diferimientos. El Ejemplo 2.1 
describe el modo en que una estudiante efectuó un cambo radical 
en su tema de tesis como resultado de sus experiencias de vida y 
de los objetivos e intereses que ellas suscitaban.

Ejemplo 2.1 Empleo de la experiencia personal 
en la elección de un tema de tesis

Carol Kaffenberger, una estudiante de doctorado en un pro­
grama de asesoramiento, había planificado cuidadosamente su 
estudio de tesis sobre el desarrollo de habilidades para la resolu­
ción de conflictos infantiles y estaba comenzando a trabajar sobre 
su propuesta de tesis. Sin embargo, le resultaba difícil sostener el 
interés por el tema. Tres años antes de comenzar con su trabajo 
doctoral, a su hija más pequeña, en ese entonces de 12 años, se le 
había diagnosticado una forma particularmente mortal de leucemia, 
por lo que se la debió hospitalizar durante seis meses y someter a 
un trasplante de médula ósea. Luego de entrar en remisión, sufrió 
una recaída que requirió de un segundo trasplante, hasta que, tres 
años más tarde, pudo recuperarse. La enfermedad había iniciado 
una crisis familiar que ocasionó grades cambios en los roles y res­
ponsabilidades de sus integrantes. Carol renunció a su trabajo y se 
mudó al hospital, junto con su hija. Su esposo continuó trabajando, 
manteniendo la casa y haciéndose cargo del hijo de ambos, quien, 
al momento del diagnóstico, tenía 15 años. La hija más grande es­
tudiaba en otra ciudad, pero fue la donante de los trasplantes de 
médula ósea.

En un comienzo, Carol sintió que su familia estaba afrontando 
bien la situación, pero, a medida que transcurría la crisis, se sor­
prendió por la cantidad de ira y sufrimiento emocional que manifes­
taban los hermanos mayores, una ira que, a pesar de su capacitación 
como asesora, era incapaz de comprender. Al observar a su familia 
recuperarse de ese suplicio, se dio cuenta de que nunca volverían a 
ser los mismos. También advirtió que sus anteriores suposiciones 
acerca de sus experiencias eran incorrectas, lo cual le despertó un 
gran interés por comprender tales experiencias.



Durante una reunión de estudiantes de doctorado, una com­
pañera, que sabía cuán involucrada estaba Carol con el cáncer de 
su hija, le preguntó acerca de sus planes de tesis. Carol le respon­
dió que estudiaría el desarrollo de habilidades para la resolución de 
conflictos infantiles e hizo una breve descripción de sus planes. La 
colega le respondió: «¡Qué oportunidad perdida!», y le explicó que, 
en su opinión, estudiar las consecuencias a nivel familiar del cáncer 
en adolescentes sería un tema magnifico. Luego de considerarlo, 
Carol se dirigió a su consejero, mencionó la idea de la estudiante y 
preguntó: «¿Es alocada?». Su consejero le respondió: «He estado 
esperando a que estuvieras lista para hacerlo».

Carol repasó la bibliografía disponible y halló que poco era lo 
que se sabía acerca del significado del cáncer en adolescentes y de 
sus consecuencias para las familias, en particular para los herma­
nos. Además encontró que, dada una mayor tasa de supervivencia, 
las escuelas se enfrentaban ahora con muchos más estudiantes 
que se habían visto afectados por una experiencia prolongada con 
el cáncer, bien como sobrevivientes, bien como hermanos de un so­
breviviente, pero que, sin embargo, esas escuelas tenían poca expe­
riencia respecto de cómo tratar estas cuestiones. Motivada por su 
interés en este tema, la falta de información disponible y la creciente 
importancia de la cuestión, Carol cambió su tesis al estudio del im­
pacto a largo plazo y el significado del cáncer en adolescentes para 
los sobrevivientes y sus hermanos, así como sus implicancias en la 
relación entre hermanos. Se inscribió en mi curso sobre propuestas 
de tesis en el otoño de 1997, defendió su propuesta en la primavera 
de 1998 e hizo la defensa de su tesis un año después. Dijo que «amó 
cada minuto de sus tesis» y que, incluso, llevó los datos consigo en 
sus vacaciones a la Bermudas cuando estaba terminando de anali­
zarlos (Kaffenberger, 1999, comunicación personal).

Una segunda decisión que a menudo es influenciada por los 
objetivos y las experiencias personales es la elección de un en­
foque cualitativo. Locke, Spirduso y Silverman (1993) sostienen 
que «todo estudiante de posgrado que se sienta tentado a utilizar 
un diseño cualitativo debería afrontar una pregunta: “¿Por qué 
quiero hacer un estudio cualitativo?”, y luego responderla con 
honestidad» (pág. 107). Enfatizan que la investigación cualitativa 
no es más sencilla que la investigación cuantitativa y que buscar 
evitar las estadísticas guarda poca relación con el hecho de tener
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los intereses personales y las habilidades que demanda la inves­
tigación cualitativa (págs. 107-110). La cuestión central radica en 
cuán compatibles son tus motivos para «volcarte a lo cualitativo» 
con tus otros objetivos, las preguntas de investigación y las acti­
vidades reales implicadas en la conducción de un estudio cuali­
tativo. Los motivos de Alan Peshkin (Ejemplo 2.2) para realizar 
una investigación cualitativa -que le gustaba el campo de trabajo 
cualitativo y que iba bien con sus habilidades- son perfectamente 
legítimos, siempre y cuando se elijan preguntas de investigación 
para las cuales esta estrategia sea adecuada.

Por lo general, el tratamiento de los objetivos personales en 
los textos sobre metodología de la investigación ha aceptado, bien 
de manera implícita o explícita, el ideal del científico objetivo y 
desinteresado y ha enfatizado que la elección de los enfoques y 
los métodos de investigación deberían estar determinados por 
las preguntas de investigación a las que deseas dar respuesta. 
Sin embargo, las autobiografías de científicos (por ejemplo, Hein­
rich, 1984) dejan en claro que las decisiones sobre los métodos de 
investigación son mucho más personales y que, en las ciencias, 
la importancia de los motivos y objetivos subjetivos están ava­
lados por una gran cantidad de trabajos históricos, sociológicos 
y filosóficos.

La corriente más aceptada en la perspectiva tradicional es 
que tus motivos personales (con frecuencia, no evaluados) como 
investigador conllevan importantes consecuencias para la va­
lidez de tus conclusiones. Si tus preguntas de investigación, la 
selección de situaciones y participantes, la recolección de datos y 
los análisis se guían por tus deseos personales sin que haya una 
evaluación cuidadosa del posible impacto de estos últimos sobre 
tus conclusiones, corres el riesgo de crear un estudio errado o 
sesgado. El rey Gustavo de Suecia quería un barco de guerra 
poderoso que dominara el mar Báltico, pero este deseo lo llevó a 
tomar la mala decisión de agregar una segunda cubierta al Vasa, 
lo que causó que se escorara y se hundiera, ocasionando, así, un 
grave contratiempo para sus objetivos.

Debido a todas las razones anteriores, es importante que re­
conozcas y tomes en cuenta los objetivos personales que motivan 
e influyen en tu investigación. Intentar excluir tus objetivos e 
intereses personales del diseño de tu investigación no es ni posi­



ble ni necesario. Lo que sí es necesario es que tomes conciencia 
de estos objetivos y de cómo es posible que estén influyendo en 
tu investigación, así como que pienses en la mejor manera de 
alcanzarlos y  afrontar las probables consecuencias negativas de 
esa influencia. Por ejemplo, una postura muy arraigada sobre 
alguna cuestión puede dificultar seriamente una entrevista con 
alguien que mantiene una concepción opuesta o distorsionar tu 
análisis de esa entrevista, a menos que hayas identificado de 
forma explícita tu postura y hayas considerado cómo evitar que 
esto suceda. Asimismo, reconocer tus vínculos personales con el 
estudio que deseas conducir podría proporcionarte una valiosa 
fuente de perspectivas, teorías y datos acerca de los fenómenos 
que estás estudiando (Marshall y Rossman, 1999, págs. 25-30; 
Strauss y Corbin, 1990, págs. 42-43); esa fuente se discutirá en 
el próximo capítulo, en la sección titulada «Conocimiento expe- 
riencial». El Ejemplo 2.2 describe el modo en que los objetivos y 
los valores personales de un investigador influyeron en una serie 
de estudios cualitativos, y viceversa.

Ejemplo 2.2 La importancia de los valores 
personales y la identidad

Los objetivos personales de Alan Peshkin, arraigados en sus 
valores e identidad, ejercieron una profunda influencia sobre distin­
tos estudios etnográficos que realizó sobre ciertas escuelas y sus 
comunidades (Glesne y Peshkin, 1992, págs. 93-107; Peshkin, 1991, 
págs. 285-295). La comunidad de su primer estudio, en un pueblo 
rural al que llamó Mansfield, le agradaba y sentía deseos de prote­
gerla. Este hecho inspiró su relato posterior, un relato acerca de la 
importancia de la comunidad y su preservación. Por el contrario, en 
su segundo estudio, una etnografía de una escuela cristiana funda- 
mentalista (a la que llamó Academia Baptista Bethany, BBA, por sus 
siglas en inglés) y de su comunidad, se sintió alienado, en cuanto 
judío, por una comunidad que intentaba adoctrinarlo:

C uando  c o m e n c é  a e s c r ib ir . . .  Sabía que  e s ta b a  m o le s to  con m i e x ­
p e r ie n c ia  p e rs o n a l en la B B A  (en c o n tra p o s ic ió n  con la in v e s tig a c ió n  en 
sí m is m a ). P ro n to  m e  di cu e n ta  con  c la r id a d  de que  esa m o le s tia  e s ta b a  
p re s e n te  p o r  d o q u ie r , que  e s c r ib ía  in d ig n a d o  e ir r i ta d o .  P o r ta n to , no 
e s ta b a  s ie n d o  e lo g io s o  con B e th a n y , una  c o m u n id a d  cuya  p re e m in e n c ia
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te n ía  e l m is m o  v ig o r  que  en M a n s fie ld . ¿ P o r qué  no? E s taba  m á s  que  
m o le s to  con B e th a n y ; se n tía  que  m e  h ab ían  p ro vo ca d o . E l re s u lta d o  fue  
que  e l re la to  que  m e  se n tía  in c lin a d o  a c o n ta r  se o r ig in a b a  en m i s e n ­
s a c ió n  p e rs o n a l de p e lig ro . En B e th a n y , yo no e ra  un o b s e rv a d o r c a lm o  
y o b je tiv o  (¿acaso hay a lg u n o ? ); a l l í  e ra  un ju d ío  cuya o tre d a d  se había 
v is to  a c e n tu a d a  d ire c ta  e in d ire c ta m e n te  d u ra n te  d ie c io c h o  m e s e s  de 

tra b a jo  de ca m p o . (G lesne  y P e s h k in , 1992, pág. 103)

En retrospectiva, Peshkin cayó en la cuenta de que si hubiera 
sido menos comprensivo con Mansfield, podría haber contado un 
relato diferente e igualmente válido acerca de esa comunidad, mien­
tras que si se hubiese identificado con Bethany y hubiera querido 
apoyarla y perpetuarla, podría haber mostrado de forma legítima 
cuán parecida era a Mansfield.

En un tercer estudio, en este caso de una escuela y una co­
munidad urbana, multiétnica y multirracial a la que denominó Ri- 
verview, Peshkin resolvió desde el comienzo tratar de reconocer 
aquellos aspectos de su identidad que él veía emerger en sus reac­
ciones. Enumeró seis «yoes» subjetivos diferentes que influían en 
su estudio, cada uno con sus propios objetivos. Estos incluían el Yo 
del Mantenimiento Ético y el Yo del Mantenimiento de la Comunidad, 
que había descubierto en sus anteriores estudios; un Yo de Unidad 
en la Diversidad, que apoyaba las «mezclas» étnicas y raciales que 
veía; un Yo Defensor de la Justicia, que deseaba corregir las imáge­
nes negativas y sesgadas de Riverview que tenían sus vecinos más 
acaudalados; un Yo a favor de la Mejora Pedagógica, que estaba pre­
ocupado por la mala educación que recibían muchos estudiantes de 
grupos minoritarios en Riverview y buscaba encontrar maneras de 
mejorar esa situación; y un Yo Humano no Investigador, que estaba 
agradecido por la cálida recepción que él y su esposa habían recibido 
en Riverview, que se había preocupado por la gente y la comunidad y 
que había morigerado los juicios críticos que de otra manera hubiese 
formulado.

Peshkin (1991) recomienda enfáticamente que todos los inves­
tigadores monitoreen de forma sistemática su subjetividad:

C o n s id e ro  e s te  m o n ito re o  c o m o  un e je rc ic io  n e c e s a rio , un e n tre ­
n a m ie n to , un re f in a m ie n to  de m i s u b je tiv id a d  p a ra  p o n e r la  a p u n to . Es 
un ensayo  a fin  de m a n te n e r  la s  lín e a s  de m i s u b je tiv id a d  a b ie r ta s  y d i-  
re c c io n a d a s . Y es una a d v e rte n c ia  que  m e  hago  a m í m is m o  p a ra  e v ita r  
la  t ra m p a  de p e rc ib ir  s ó lo  a q u e llo  que  m is  p ro p io s  e in d ó m ito s  s e n t i­
m ie n to s  han b u sca d o  y to m a d o  c o m o  d a to s , (págs. 293 -294)



El Ejercicio 2.1 es una manera de involucrarse con este moni- 
toreo.

Además de influir en sus preguntas y conclusiones, los objeti­
vos personales de Peshkin guardaban una relación estrecha con los 
métodos que él había elegido. Tal como afirma: «Me gusta el trabajo 
de campo, va conmigo, y he concluido que en lugar de dedicarme a 
la investigación mediante preguntas que busquen los métodos "co­
rrectos" de recolección de datos, he preferido un método de recolec­
ción de datos que busque la pregunta “correcta"» (Glesne y Peshkin, 
1992, pág. 102).

Además de tus objetivos personales, existen otros tipos de 
objetivos (que son importantes para otras personas y no sólo 
para ti) que quisiera distinguir y discutir. Ellos son los objetivos 
prácticos (incluidos los objetivos administrativos o vinculados 
con políticas) y los objetivos intelectuales. Los primeros se cen­
tran en la consecución de algo: dar respuesta a alguna necesidad, 
cambiar alguna situación o lograr alguna meta. En contraposi­
ción, los segundos se focalizan en la comprensión de algo: obte­
ner conocimiento de lo que está sucediendo y de por qué está 
sucediendo o responder alguna pregunta que las investigaciones 
anteriores no han tratado de forma adecuada.

Ambas clases de objetivos son partes legítimas de tu di­
seño. Sin embargo, es necesario trazar una distinción entre ellos, 
dado que mientras que los objetivos intelectuales por lo gene­
ral constituyen un punto de partida fructífero para encuadrar 
las preguntas de investigación, los objetivos prácticos a menudo 
no pueden utilizarse de una manera tan directa. Las preguntas 
de investigación deben ser preguntas para las cuales tu estudio 
pueda proporcionar una respuesta posible, y ninguna investi­
gación es capaz de responder de forma directa a preguntas que 
indagan sin más sobre el modo de lograr objetivos prácticos, por 
ejemplo «¿Cómo debería modificarse este programa para que sea 
más equitativo?» o «¿Qué puede hacerse para aumentar la moti­
vación de los estudiantes por aprender ciencias?». Esta clase de 
preguntas tienen una naturaleza (expresada en términos tales 
como «puede») o un componente de valor (expresado en términos
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tales como «debería») inherentemente abiertos que ninguna can­
tidad de datos o análisis puede abordar en su totalidad.

Por otro lado, preguntas de investigación como «¿Qué efec­
tos ha tenido esta política en la equidad del programa»? o «¿De 
qué forma respondieron los estudiantes a este nuevo currículum 
científico?» no sólo tienen una respuesta posible, sino que son 
capaces de promover los objetivos prácticos implicados en las 
preguntas anteriores. Teniendo en cuenta estas razones, es nece­
sario que encuadres tus preguntas de investigación de modo tal 
que colaboren con tu estudio en la consecución de tus objetivos 
prácticos en vez de introducir de manera sigilosa esos objeti­
vos dentro de las mismas preguntas de investigación, donde es 
posible que interfieran con la coherencia y la viabilidad de tu 
diseño. Un problema típico que encuentran mis estudiantes al 
desarrollar las preguntas de investigación es que intentan ba­
sarlas directamente en sus objetivos prácticos, por lo que acaban 
con preguntas que no sólo no pueden responderse a partir de 
sus investigaciones, sino que, además, son incapaces de guiar 
correctamente esas investigaciones. En el Capítulo 4, trataré 
esta cuestión con mayor profundidad; aquí, tan sólo destaco la 
diferencia entre estos dos tipos de objetivos.

La cuestión no es eliminar los objetivos prácticos de tu di­
seño; además de las razones antes ofrecidas, los objetivos prác­
ticos o políticos resultan de particular importancia para la ju s ­
tificación de tu investigación. No ignores estos objetivos, pero 
comprende de dónde provienen, qué implican para tu investiga­
ción y cómo se los puede emplear con eficacia en la planificación 
y la defensa de tu estudio.

iSlO>*3
EO
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¿Qué objetivos puede ayudarte a lograr 
la investigación cualitativa?

Los métodos cualitativos y los cuantitativos no son sólo dis­
tintas maneras de hacer lo mismo. Por el contrario, presentan 
diferentes fortalezas y lógicas y, a menudo, se los utiliza mejor 
para abordar diversas clases de preguntas y objetivos (Maxwell, 
2004a; Maxwell y Loomis, 2002). Por desgracia, muchos libros 
de texto sobre métodos de investigación están basados (explícita



o implícitamente) en un «modelo mental» cuantitativo de inves­
tigación (Greene, 2007, págs. 11-13) que prioriza los enfoques 
cuantitativos y minimiza o rechaza las principales fortalezas de 
un enfoque cualitativo. Según mi criterio, una diferencia clave 
entre los dos enfoques radica en la distinción entre la «teoría de 
varianzas» y la «teoría sobre procesos» como dos enfoques expli­
cativos (Mohr, 1982). Los investigadores cuantitativos tienden a 
ver el mundo en términos de variables; consideran la explicación 
como una demostración de la existencia de una relación esta­
dística entre las diferentes variables. Por el contrario, la teoría 
sobre procesos tiende a ver el mundo en términos de personas, si­
tuaciones, acontecimientos y los procesos que los conectan entre 
sí; la explicación está basada en un análisis de cómo algunas 
situaciones y acontecimientos influyen sobre otros acontecimien­
tos y situaciones (Maxwell, 2004a, 2008, 2011b; en el Capítulo 3 
agrego algo más respecto de esta distinción).

Las fortalezas de la investigación cualitativa provienen en 
gran parte de este proceso orientado hacia el mundo y del enfo­
que inductivo, de su eje en situaciones o personas específicas y 
del énfasis en las descripciones en vez de en los números que ello 
requiere. Detallaré cinco tipos de objetivos intelectuales para los 
cuales los estudios cualitativos resultan especialmente adecua­
dos y tres tipos de objetivos prácticos a los que tales objetivos 
intelectuales pueden hacer una gran contribución: 1

1. Com prender el significado que tienen para los participantes del es­
tudio los acontecim ientos, situaciones, experiencias y  acciones en las 
que están involucrados o participan. U tilizo aquí el térm ino «signi­
ficado» en un sentido am plio, que incluye la cognición, los afectos, 
las intenciones o cualquier otra cosa que pueda incluirse en lo que 
los investigadores cualitativos suelen denom inar «perspectiva de los 
participantes». Según m i criterio, estas perspectivas form an parte 
de la realidad que estás intentando com prender (M axw ell, 2011b; 
M enzel, 1978).

M uchos investigadores cualitativos han rechazado esta  postura, 
argum entando que, en lugar de form ar parte de una realidad, las 
creencias, valores y  dem ás de las personas representan  sus cons­
trucciones-, ellos han considerado que estas construcciones existen 
aisladas por com pleto del m undo «real» o han negado que existiera 
algún m undo real por fuera de nuestras construcciones (Schwandt, 
1997, pág. 134). N o creo que esta clase de constructivism o radical 
sea sostenible en térm inos filosóficos o que represente de un  m odo
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adecuado «la teoría  en uso» que em plean la m ayoría de los investiga­
dores cualitativos en sus actuales estudios. Un tratam iento atento de 
esta cuestión trasciende los alcances de este libro (para consultar una 
discusión m ucho m ás detallada al respecto, véase M axwell, 2011b); 
lo que quiero decir es que, cualquiera sea tu postura sobre esta cues­
tión, es im portante reconocer que los significados, las creencias y 
dem ás de los participantes de tu estudio son una parte im portante 
de lo que buscas com prender. En un estudio cualitativo, tu interés 
radica no sólo en los acontecim ientos físicos y  las conductas que se 
observan, sino tam bién en cóm o los participantes los interpretan y 
en cóm o esa interpretación influye sobre sus conductas. Tal eje en 
torno al significado es central para lo que se conoce com o el enfoque 
«interpretativo» de las ciencias sociales (Bhattacharya, 2008; Bredo 
y  Feinberg, 1982; G eertz, 1974; R abinow y  Sullivan, 1979), es un 
aspecto fundam ental de gran parte de la investigación cualitativa y 
es una diferencia clave entre la investigación cualitativa y  la cuanti­
tativa.

2. Com prender los contextos específicos dentro de los que actúan los par­
ticipantes y  la influencia de estos contextos en sus acciones. Por lo 
general, los investigadores cualitativos estudian un núm ero relativa­
mente pequeño de individuos o situaciones y  preservan la individua­
lidad de cada uno de ellos en sus análisis en lugar de recolectar datos 
a partir de grandes m uestras y  generalizarlos respecto de todos los 
individuos o situaciones. Com o resultado, son capaces de com prender 
cómo los acontecim ientos, acciones y  significados son modelados pol­
las circunstancias particulares en las cuales ocurren (Maxwell, 2004a).

3. Comprender los procesos mediante los que tienen lugar los acontecimien­
tos y  las acciones. Merriam (1988) afirma: «El interés [en un estudio 
cualitativo] se centra en el proceso en lugar de en los resultados» (pág. 
xii); si bien esto no significa que la investigación cualitativa no se inte­
rese por los resultados, sí enfatiza que una de sus virtudes clave consiste 
en arribar a los procesos que conducen a estos resultados, procesos que 
la investigación experimental y  la investigación mediante cuestionarios 
identifican de form a superficial (Britan, 1978; Maxwell, 2004a, 2004c; 
Patton, 1990, pág. 94).

4. Identificar fenóm enos e influencias inesperados y  generar teorías 
nuevas y  «fundam entadas» (G laser y  Strauss, 1967) acerca de las 
segundas. La investigación cualitativa tiene una apertura y  una fle­
xibilidad inherentes que te perm iten m odificar tu diseño y  tu enfoque 
durante la  investigación a fin de buscar nuevos descubrim ientos y 
relaciones. E sta flexibilidad proviene de su enfoque particularista, 
en contraposición con uno com parativo o generalizador, y  de su in ­
dependencia de las reglas de los tests estadísticos de hipótesis2, que

2. Si bien la corroboración estadística de hipótesis es un elemento integral de 
gran parte de la investigación cualitativa, puesto que es una forma de tratar la posibi­
lidad de asociaciones aleatorias entre variables, el empleo y  la representación, incluso



requieren que el plan de investigación no sufra grandes m odificacio­
nes luego de que la recolección de datos haya com enzado.

5. Desarrollar explicaciones causales. El criterio tradicional de que para 
obtener conclusiones causales sólo pueden utilizarse m étodos cuanti­
tativos ha sido m uy cuestionado por algunos investigadores cualitati­
vos (por ejem plo, Britan, 1978; Denzin, 1970; Erickson, 1986). M iles 
y  Huberm an (1984) sostienen:

Gran parte de los estudios recientes sustentan una afirm ación que 
deseam os hacer aquí: que la investigación de cam po es m ucho mejor 
que los m eros enfoques cuantitativos para el desarrollo de explica­
ciones de lo que denom inam os la causalidad local, es decir, los acon­
tecim ientos y  procesos reales que conducen a resultados específicos 
(pág. 132).

Si bien algunos investigadores tanto cualitativos como 
cuantitativos han abandonado la concepción tradicional (véase 
Maxwell, 2004a, 2004c, 2012), ésta aún predomina en ambos 
enfoques (Denzin y Lincoln, 2000; Shavelson y Towne, 2002).

Parte de la razón del desacuerdo se debe a la incapacidad 
de reconocer que los investigadores cuantitativos y los cualita­
tivos tienden a formular diferentes clases de preguntas causa­
les. Como ya se ha descrito, los investigadores cuantitativos se 
interesan por hasta qué punto la varianza en x ocasiona una 
varianza en y. Por el contrario, los investigadores cualitativos 
preguntan cómo x  juega un rol en y, cuál es el proceso que co­
necta a x c o n j.  Weiss (1994) proporciona un ejemplo concreto de 
tal diferencia:

En los estudios cualitativos m ediante entrevistas la dem ostración de 
la causa descansa en gran parte sobre la descripción de una secuencia de 
acontecim ientos que pueda visualizarse y  en donde cada acontecim iento 
confluye en el p róx im o... Los estudios cuantitativos sostienen  la funda- 
m entación de la causa m ediante la  dem ostración de una correlación entre 
un suceso anterior y  un suceso posterior. El análisis de los datos recolecta­
dos a partir de un estudio por m uestreo a gran escala podría, por ejem plo, 
evidenciar la existencia de una correlación entre el nivel de educación de
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en los libros de texto, del enfoque con el que suele considerarse, llamado «test de sig­
nificación de la hipótesis nula» o NHST (por sus siglas en inglés), ha sido tan erróneo 
que muchos estadísticos prominentes han sostenido que tal test debería abandonarse 
por completo (Cohen, 1994, Harlow, Mulaik y  Steiger, 1997; Huck, 2009), en especial, 
dado que existen hoy en día alternativas mucho mejores (Cumming, 2011). Es poco 
frecuente que los investigadores cualitativos utilicen este test, pero en caso de que 
planees hacerlo, debes tomar en cuenta las limitaciones del NHST y  saber qué es lo 
que en verdad te indica.
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la esposa y  la presencia de un m atrim onio arm onioso. En un estudio cua­
litativo, buscaríam os el proceso a través del cual la educación de la esposa 
o los factores asociados con su educación  se expresan  en la  in teracción  
m arital (pág. 179).

Esto no equivale a decir que extraer explicaciones causales 
a partir de un estudio cualitativo sea una tarea simple o sencilla 
(Maxwell, 2004c). Sin embargo, en este aspecto, la situación de 
la investigación cualitativa no es diferente a la de la investiga­
ción cuantitativa. Ambas perspectivas deben identificar y afron­
tar posibles amenazas a la validez de toda explicación causal 
propuesta; trataré este tema en más detalle en el Capítulo 6.

Estos objetivos intelectuales, y la estrategia inductiva de 
final abierto que ellos requieren, le otorgan a la investigación 
cualitativa una ventaja específica para el tratamiento de tres 
clases de objetivos prácticos adicionales:

1. G enerar resultados y  teorías que sean com prensibles y  creíbles en 
térm inos experim entales, tanto para las personas a las que estás 
estudiando com o para los dem ás. Patton (1990, págs. 19-24) brinda 
un ejem plo de cóm o las respuestas a los puntos de final abierto de 
un cuestionario utilizado para ponderar un sistem a de evaluación 
docente tenían para la adm inistración escolar una credibilidad y  un 
im pacto m ucho m ayor que en el caso de un análisis cuantitativo de 
los elem entos estandarizados. B olster (1983) form ula una explicación 
más general y  afirm a que una de las razones por las que la investi­
gación educativa tiene poca influencia sobre la práctica educativa 
radica en que tal investigación ha sido en gran parte cuantitativa 
y  no se relaciona con la experiencia de los docentes respecto de las 
realidades diarias dentro del aula. Sostiene que un enfoque cuali­
tativo que enfatice la perspectiva de los docentes y  la com prensión 
de situaciones específicas tiene m uchas m ás posibilidades de influir 
sobre los educadores.

2. Conducir investigaciones dirigidas a la m ejora de prácticas, progra­
m as o políticas existentes, lo que a m enudo se denom ina «evalua­
ción form ativa» (Scriven, 1967, 1991; Patton, 2001), en lugar de sólo 
m edir su im pacto o valor. En este tipo de investigación, es m ucho 
m ás im portante com prender los procesos m ediante los que ocurren 
las cosas, los contextos específicos y  el m odo en que los participan­
tes las interpretan, que com parar con rigurosidad esta situación con 
otras o constatar que ha ocurrido un cam bio en los resultados como 
consecuencia de un cam bio en la práctica (M axw ell, 2004a; Paw son y 
T illey, 1997). En el Capítulo 4, discuto las im plicancias para tus pre­
guntas de investigación de la diferencia entre el objetivo intelectual 
de com prender estos significados, contextos y  procesos y  el objetivo 
práctico de m ejorar la práctica o la política estudiada.



3. Involucrarse en una investigación de tipo investigación-acción, par- 
ticipativa, colaborativa o con base en la com unidad con los partici­
pantes del estudio. La im agen de credibilidad de la investigación 
cualitativa, sum ada a su eje en torno a contextos particulares y  al 
significado que esos contextos tienen para los participantes inm ersos 
en ellos, la  vuelven especialm ente adecuada para el trabajo colabo- 
rativo con estos participantes (Brydon-M iller, Krai, M aguire, Noffke 
y  Sabhlok, 2011; Finley, 2008; Jordan, 2008; Pushor, 2008; Somekh, 
2008; Tolm an y  Brydon-M iller, 2001).

Ordenar y evaluar los diferentes objetivos personales, prác­
ticos e intelectuales que aportas a tu estudio puede ser una tarea 
difícil. Además, no es algo que debas hacer sólo una vez, al co­
menzar tu estudio, y que luego puedas olvidar, tal como lo ilus­
tra el Ejemplo 2.2. Es probable que no tengas claros algunos de 
tus objetivos hasta que te hayas adentrado de lleno en la inves­
tigación; asimismo, es posible que ellos cambien a medida que 
ésta avanza. El Ejemplo 2.3 ofrece un relato del modo en que 
una estudiante de doctorado procedió a la identificación de sus 
objetivos al decidir el tema de su tesis. El Ejercicio 2.1, al final de 
este capítulo, es lo que llamo un «apunte sobre la identidad del 
investigador»; te invita a escribir sobre los objetivos y la identi­
dad personal que aportas al estudio, así como los posibles bene­
ficios y desventajas que ellos representan para tu investigación. 
El Ejemplo 2.4, escrito para mi clase de métodos cualitativos, es 
uno de estos apuntes; muestra cómo una estudiante lidió con sus 
profundos y dolorosos problemas de identidad para determinar 
sus objetivos al planificar su estudio de tesis sobre la reforma 
del currículum lingüístico en Bolivia. Todos los ejemplos de este 
capítulo ilustran algunas de las ventajas que una reflexión sobre 
tus objetivos puede aportar a la investigación; además, es po­
sible que estos apuntes resulten valiosos para el desarrollo de 
tu marco de referencia conceptual, tal como se describe en el 
Capítulo 3.
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Ejemplo 2.3 Decisión de un tema de tesis

Durante su primer año de trabajo doctoral, Isabel Londoño, 
nativa de Colombia, se inscribió en un curso sobre métodos de in­
vestigación cualitativa. Como parte de su proyecto de investigación, 
entrevistó a siete mujeres provenientes de su país que trabajaban 
en Boston, a fin de explorar sus experiencias respecto del mante­
nimiento de un equilibrio entre trabajo y familia. Mientras avanzaba 
con el proyecto, comenzó a leer una parte de la bibliografía femi­
nista disponible en los Estados Unidos sobre mujeres en puestos 
ejecutivos, el desarrollo psicológico femenino y las experiencias 
femeninas en el manejo del trabajo y la familia. Se sintió atraída 
por las nuevas ¡deas que contenía esa bibliografía, a la que no había 
tenido acceso en su propio país, y decidió que, en su tesis, se cen­
traría en cuestiones relacionadas con mujeres en puestos ejecuti­
vos de Colombia.

Al finalizar el año, Isabel tomó una licencia del programa doc­
toral para trabajar como jefa de personal de su anterior compañera 
de habitación de la universidad, cuyo marido acababa de ser electo 
como presidente de Colombia. Sus responsabilidades incluían reunir 
información sobre empleo, educación y la posición de las mujeres en 
su país. Una de las cuestiones que surgió como crítica fue la nece­
sidad de evaluar el efecto de un cambio reciente en la toma de deci­
siones educativas, que había pasado del nivel nacional al nivel local. 
En el pasado, el ministro nacional de Educación solía tomar la mayor 
parte de las decisiones; ahora, las decisiones estaban transfirién­
dose en orden descendente a los intendentes de las municipalidades 
locales. Nadie estaba muyo seguro de cómo se estaba implemen- 
tando este cambio ni de cuáles eran sus efectos.

Isabel se dio cuenta de que el hecho de investigar una cuestión 
que afectaba la vida de muchas personas en su país modificó su 
perspectiva y planteó cuestionamientos respecto de su elección del 
tema de tesis:

Pasó a s e r  una  c u e s tió n  s o b re  c u á l e ra  m i re s p o n s a b ilid a d  con e l 
m u n d o . ¿Se tra ta b a  de h a l la r  c ó m o  re s o lv e r  un c o n f l ic to  in te rn o  y p e r ­
s o n a l de m u je re s  en p u e s to s  e je c u tiv o s ?  ¿O había  a lg ú n  p ro b le m a  con 
e l que  re a lm e n te  p u d ie ra  c o la b o ra r?  A d e m á s , ¿qué m e  re s u lta b a  m á s  
g ra t if ic a n te  c o m o  p e rs o n a : re s o lv e r  un p ro b le m a  que  m e  a fe c ta b a  en lo 
p e rs o n a l o re s o lv e r  un p ro b le m a  d e l m u n d o ?



Ella también sentía la presión de los demás para que eligiera 
un tema que se vinculara claramente con sus objetivos profesionales 
y que demostrara que sabía lo que quería hacer con su vida. Arribar 
a una decisión sobre el tema de su estudio de tesis la obligó a iden­
tificar y a ponderar objetivos personales y prácticos.

P ensé  en p o r  qué  m e  hab ía  e n ro la d o  en un p ro g ra m a  d o c to ra l.  
¿Qué e s p e ra b a  o b te n e r  de é l en té rm in o s  p e rs o n a le s , p ro fe s io n a le s  y 
a c a d é m ic o s ?  ¿ P o r qué  hab ía  te rm in a d o  a llí?  E n to n ce s  re f le x io n é  so b re  
c u á le s  e ra n  las  cosas  d e l m u n d o  que  m e  c o n m o v ía n , qué  m e  hacía  fe liz  
o m e  pon ía  t r is te .  A n a lic é  en qué  c o n s is tía  ese  in te ré s : p e rs o n a s , s e n t i­
m ie n to s , in s t itu c io n e s . Me fu e  im p o r ta n te  v e r  lo s  te m a s  en c o m ú n  c o n ­
te n id o s  en m is  in te re s e s  y  m o tiv a c io n e s . Me d io  fu e rz a . A d e m á s , es taba  
a b ie r ta  a l c a m b io . E l c a m b io  es una  de la s  cosas  m á s  a te r ra d o ra s , p e ro  
tie n e s  que  d a r le  lu g a r.

Decidió que estudiaría la descentralización de la toma de deci­
siones educativas en seis municipalidades de su país. Al tomar esta 
decisión, eligió descartar las opiniones que otros tenían sobre ella:

Lo que  he d e c id id o  es que  no, voy a h a c e r m i te s is  a c e rc a  de a lg o  
que  m e  c o n m u e ve , y  no m e  im p o r ta  si a lg u n a  vez tra b a ja ré  en e s te  te m a  
n u e v a m e n te  p o rq u e  es a lg o  q u e  q u ie ro  a p re n d e r. N o q u ie ro  u t i l iz a r  m i 
te s is  c o m o  un p e ld a ñ o  p a ra  m i a sce n so  la b o ra l, s ie n to  que  m e  p ro s t i­
tu yo . A s í que  c re o  que  e l in te ré s  debe  ra d ic a r  en e l te m a  de te s is  en sí 
m is m o , no a dón d e  te  lle v e , a d ó n d e  a r r ib a rá s  g ra c ia s  a é l.

Una de las cosas que avaló su decisión fue leer la bibliografía 
sobre el tema:

Fue a lg o  m u y  im p o r ta n te  p o rq u e  d e s c u b rí que  a q u e llo  en lo  que  yo 
e s ta b a  in te re s a d a  e ra  a lg o  en lo  que  se hab ía  in te re s a d o  m u c h a  g e n te  
a n te s  de m í, que  e s ta b a  o c u rr ie n d o  en m u c h o s  o tro s  lu g a re s  d e l m u n d o  
y que  in flu ía  en la e d u c a c ió n  de o tro s  pa íses. Eso le  o to rg ó  re le v a n c ia  a 
m i te m a . M e re s u ltó  m u y  im p o r ta n te  c o m p re n d e r  que  e ra  s ig n if ic a t iv o , 
que  no e s ta b a  in v e n ta n d o  un p ro b le m a  im a g in a r io . C re o  que  es a lg o  a 
lo  que  s ie m p re  le  te m e s , q u e  e l p ro b le m a  que  tú  ves  no sea en ve rd a d  
im p o r ta n te . A d e m á s , m e  e n te ré  de que  si b ien  o tra s  p e rs o n a s  se hab ían  
f ija d o  en e l p ro b le m a , n a d ie  hab ía  te n id o  e l m is m o  in te ré s  que  yo : e l 
im p a c to  en e l p la n o  h u m a n o  de la im p le m e n ta c ió n  de una  re fo rm a  en la 
a d m in is tra c ió n  de e d u ca c ió n .

Fue c ru c ia l e s c r ib ir  a p u n te s  p a ra  la s  c la s e s , te n e r  que  p o n e r la s  
cosas  en p a p e l. A d e m á s , c o m e n c é  a l le v a r  un d ia r io  de te s is  y  a e s c r ib ir  
a p u n te s  p e rs o n a le s  en é l. La fe ch a  y una  p a la b ra , una  idea  o a lg o  que
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había  le ído . ¡M u c h a s  de la s  co s a s  a c e rc a  de la s  que  he e s c r ito  se han 
c o n v e rt id o  a h o ra  en la lis ta  de lo  que  h a ré  lu e g o  de m i te s is !

P o r ú lt im o , en v e rd a d  c re o  que  es im p o r ta n te  in te n ta r  d iv e r t irs e . 
M e p a re c e  que  si no te  d iv ie r te s , no d e b e ría s  h a c e r e l e s tu d io . P o r s u ­
p u e s to  que  a lg u n a s  ve c e s  m e  c a n so  de m i te m a  y lo  od io . M e s ie n to  
fre n te  a la c o m p u ta d o ra , e s to y  c a n sa d a  y no q u ie ro  h a c e r lo , p e ro , cada 
vez que  e m p ie z o  a tra b a ja r ,  m e  o lv id o  de to d o  y m e  s u m e r jo  en m i ta re a . 
Y si a lg o  tie n e  e l p o d e r de lo g ra r  eso, e n to n c e s  debe  s e r  lo  c o rre c to .

Las decisiones específicas de Isabel no necesariamente son las 
correctas para todos; son únicas de acuerdo con su identidad y si­
tuación. Sin embargo, la manera en que tomó la decisión -mediante 
una reflexión seria y sistemática de sus objetivos y motivaciones y 
de las implicancias que ellos tenían para sus elecciones de investi­
gación- es recomendable para todo aquel que esté decidiendo sobre 
un proyecto de investigación importante.

Ejercicio 2.1 Apunte sobre la identidad del investigador

El propósito de este apunte es ayudarte a examinar tus objeti­
vos, experiencias, presupuestos, sentimientos y valores en relación 
con tu investigación y descubrir qué recursos e intereses posibles 
pueden crear tu identidad y tu experiencia. ¿Qué conexiones pre­
vias (sociales e intelectuales) tienes con estos temas, personas o 
situaciones? ¿Qué piensas y sientes sobre estos temas personas o 
situaciones? ¿Qué presupuestos estás asumiendo al respecto, ya sea 
de forma consciente o inconsciente? ¿Qué quieres aprender o lograr 
por medio de este estudio?

El propósito no es que hagas una descripción general de tus 
objetivos, experiencias y conocimientos previos. En cambio, se trata 
de que describas de forma específica aquellas experiencias, así 
como las creencias, los objetivos y las expectativas que ellas gene­
ran, que tienen relevancia más directa para el proyecto de investi­
gación que has planificado, y que reflexiones sobre cómo éstas han 
modelado tu investigación e influido en ella. Véanse los Ejemplos 
2.2, 2.3 y 2á  para conocer algunas de las cosas que pueden hacerse 
con este apunte, no como modelos a seguir de forma mecánica, 
sino como una ilustración de la clase de razonamiento que requiere 
dicho apunte. Si recién comienzas con tu proyecto, es probable que 
tus conclusiones no muestren tantos detalles o certezas como las 
de otros investigadores, pero, aun así, intenta encaminarte hacia la



clase de exploración sobre el modo en que tu identidad y objetivos 
podrían afectar tu estudio.

En esencia, el apunte está pensado para tu beneficio, no para 
comunicarte con alguien más; intenta evitar sustituir la presenta­
ción por la reflexión y el análisis. Sugiero que comiences a trabajar 
en este apunte haciendo una lluvia de ideas sobre todo lo que se te 
ocurra al pensar en experiencias previas que puedan relacionarse 
con tu sitio o tema y que las escribas sin tratar de organizarías o 
analizarlas de inmediato. Luego, intenta identificar aquellas cues­
tiones que puedan resultar importantes para tu investigación, toma 
en cuenta sus implicancias y organiza tus reflexiones.

A continuación, aparecen dos grupos de cuestiones generales 
que son útiles para reflexionar sobre este apunte. Al responderlas, 
intenta ser lo más específico posible.

1. ¿Qué experiencias previas has tenido que resulten relevan­
tes para tu tema o situación? ¿Qué creencias o presupues­
tos acerca de tu tema o situación han surgido a partir de 
estas experiencias? ¿Qué objetivos han surgido de estas úl­
timas o han, de algún otro modo, cobrado importancia para 
tu investigación? ¿De qué modo han influido estas experien­
cias, presupuestos y objetivos en tu decisión al momento de 
elegir el tema y la forma de abordar este proyecto?

2. ¿Qué posibles ventajas para tu estudio piensas que tienen 
los objetivos, las creencias y las experiencias que has des­
crito? ¿Qué posibles desventajas piensas que pueden plan­
tearte y cómo podrías abordarlas?

V____________  ________________________ J

Ejemplo 2.4 Apunte sobre la identidad del investigador 
en un estudio de la reforma educativa en Bolivia

Bárbara Noel

En lo personal, el tema de la reforma educativa en Bolivia me 
resulta de interés en varios aspectos. Es probable que el más per­
sonal de ellos sea la naturaleza bilingüe y bicultural que comparto 
con el perfil de la población boliviana. No fue sino hasta que ya era 
por completo adulta que me di cuenta de cuán profundo el ser bilin­
güe había influido en mi vida, tanto a nivel consciente como incons­
ciente. Habiendo pasado mi niñez en Perú y México junto con mis 
padres biculturales (madre peruana, padre muy californiano) y, si
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bien estaba expuesta al español, crecí hablando inglés en casa y en 
la escuela. Cuando mi familia se mudó a Texas, tenía 11 años. Poco 
después, sentí una fuerte actitud de desprecio hacia todo lo latino­
americano. Rápidamente, de forma individual, y sin ningún debate o 
diálogo consciente interior, el resto de mi familia y yo pasamos los 
próximos años extirpando lo latino en nosotros y asimilándonos a 
la cultura estadounidense tradicional. Sigo observando esa batalla 
interna en mis hermanos y mi madre. Catorce años más tarde, luego 
de haberme dado cuenta de la inutilidad y del daño que significaba 
intentar erradicar una cultura para favorecer otra, comencé a ha­
blar español nuevamente. Desde ese entonces, he rehuido de una 
especie de esquizofrenia culturaly he comenzado a identificar dónde 
puedo integrar ambas culturas, eligiendo a conciencia aquello que 
considero lo mejor de las dos.

En la sociedad boliviana veo la misma lucha que experimenté 
a nivel personal pero llevada a gran escala. Veo cómo, durante gran 
parte de la historia de la nación, una cultura dominante ha buscado 
eliminar a todas las demás. No es casual que una escolarización 
obligatoria en un idioma incomprensible haya producido una pobla­
ción en la que más de la mitad de los adultos mayores de 15 años 
son analfabetos. Las mentes de los habitantes indígenas también 
han sido colonizadas. Luchan con denuedo para que sus hijos ha­
blen sólo español porque ello, tal como lo ven, es el único vehículo 
para lograr representación política y seguridad económica. Muchos 
de ellos buscan desesperadamente asimilar y borrar todo trazo de 
«cholo» o indio en ellos. Aun si ellos o sus propios hijos comprenden 
una lengua indígena, actuarán como si así no fuera.

En gran parte, me siento enojada al escribir sobre estas cues­
tiones. De algún modo, es este enojo y la pasión subsecuente por 
justicia lo que me condujo al campo de la educación intercultural y 
bilingüe. Ahora me encuentro dentro de un país que lucha en su tota­
lidad contra los mismos problemas a los que mi familia y yo nos en­
frentamos. Debo ser cuidadosa de no proyectar mi propia experien­
cia en mi percepción de la sociedad boliviana. Necesito buscar una 
validación externa para mis percepciones y teorías actuales acerca 
de esta lucha en Bolivia y evitar describir así un cuadro equivocado. 
En mi caso, la confusión estriba en asumir que mis consideraciones 
internas son las mismas que las de aquellos con quienes hablo.

Escribiendo este apunte, he llegado a apreciar cómo mi propia 
experiencia podría realizar una contribución única al estudio de esta 
lucha bilingüe y bicultural en Bolivia. Mi propia experiencia me ayu­
dará a captar los relatos de mis entrevistados de un modo más vivido



y sensible. Al tener una perspectiva interior, me es posible ayudar 
a las personas a las que entrevisto a que confíen en mí. Tan sólo 
necesito calcular cuánto compartir con ellos para abrir el diálogo, 
evitando que mi experiencia influya en sus relatos. Es posible que 
esta clase de experiencia compartida, decir «yo también he estado 
allí», ayude a mis entrevistados a superar la barrera que impone mi 
apariencia, una «gringa» rubia de una nación imperialista.

Otro de los aspectos de interés en este estudio es la experien­
cia de los docentes a medida que consienten realizar los cambios 
que la reforma les pide que hagan. Se les pide que modifiquen por 
completo sus esquemas mentales de enseñanza, pasando de un en­
foque de transmisión a un enfoque constructivista, sin ningún linea- 
miento, modelo o ejemplo claro. Los docentes se sienten descon­
certados respecto de cómo comenzar. Seis años después de haber 
dado inicio al programa de reforma, todavía están confundidos. Yo 
también había entrado en la profesión en circunstancias similares, 
cuando en los Estados Unidos se les pedía a los docentes que ense­
ñaran mediante un enfoque totalmente lingüístico. Era como estar 
en un cuarto a oscuras sin saber a qué sujetarse y tratar de actuar 
como si tuvieras todo bajo control, no sea que pierdas tu trabajo. Si 
alguien me hubiese entrevistado en ese entonces con respecto a ese 
proceso, mi mayor preocupación hubiera sido aparentar que todo 
estaba de maravillas y que el enfoque era una receta mágica para 
la enseñanza. Si hubieran sabido que había dicho algo remotamente 
negativo, mis colegas se hubieran apartado de mí. Esa experiencia 
me ayuda a comprender cuán vulnerables deben sentirse estos do­
centes y su necesidad por demostrar seguridad a toda costa.

La fortaleza personal que ostento en esta área es también mi 
debilidad más grande. Mi capacidad de «ponerme en sus zapatos» 
y de ver las cosas desde la óptica de los docentes puede también 
volverse confusa, dada mi proyección de la situación basada en mis 
propias experiencias. Asimismo, es posible que me sienta tentada 
a transgredir mi rol como investigadora para convertirme en refor­
madora, en proveedora de «recetas mágicas». En el pasado había 
sentido la necesidad de ofrecer varios talleres gratuitos, tan sólo 
por haberme involucrado mucho con las profundas necesidades que 
había percibido en sus prácticas y en su deseo de aprender. Nece­
sito medir mis energías para en verdad poder terminar con lo que 
comencé. Será difícil lograr un equilibrio en esta relación. No me 
siento cómoda entrando sólo como investigadora y, sin embargo, es 
necesario que limite mis inspiraciones por «salvar el mundo» a un 
enfoque práctico que cumpla con ambos propósitos, el de ayudar y
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el de investigar. Para mí, la reforma insufla esperanzas de que esa 
sociedad comience a revertir una larga historia de opresión, valo­
rando su carácter profundamente multicultural de la misma manera 
en que yo lo había hecho a una escala ínfima.

Anexo, julio de 2000

Han pasado varios meses desde que escribí este apunte. Luego 
de releerlo, he advertido varias cosas que aprendí a partir de realizar 
este ejercicio. Antes de escribir este apunte, sabía que me sentía muy 
atraída por el tema, pero no sabía por qué. Me apasionaba corregir 
las injusticias, pero no comprendía de dónde provenían las motiva­
ciones o, incluso, que estaban sustentadas a nivel personal. Si no 
hubiese identificado qué era lo que me motivaba a investigar en esta 
área, no me hubiera dado cuenta de lo fuerte que podía ser el im­
pacto de mis experiencias personales en mi estudio. Ahora entiendo 
que aunque trate de tomar conciencia al respecto, es inevitable que 
mis percepciones estén teñidas por mis propias experiencias.

Sería sencillo culparme como investigadora y pensar que tal 
apego emocional directamente me descalificaría para una empresa 
semejante. Sin embargo, gracias a este ejercicio, fui capaz de mirar 
el vaso medio lleno y ver, además, las fortalezas que yo aporto gra­
cias a una postura más enfática. Si bien es posible que mi empatia 
me ayude a percibir las importantes y sutiles motivaciones de las 
respuestas y conductas de mis informantes, es probable que tam­
bién introduzca dinámicas que yo, sin ser consciente de ello, aporto 
a la situación. He identificado, asimismo, un patrón de conducta en 
el que caigo, que consiste en comprometerme en exceso con un pro­
yecto, de modo que mi conexión emocional tome el control. Cuando 
eso sucede, pierdo el eje y altero la objetividad con la que había co­
menzado en mi rol. Habiendo identificado este patrón, puedo, de 
algún modo, construir una cámara flotante para monitorear así mis 
acciones, y que una luz roja parpadee para indicar sobrecalenta­
miento.

Lo que he obtenido de este ejercicio es claridad de propósito. 
La verdadera razón por la que conducir un estudio. Identifiqué cuán 
importante era para mí el estudio, en términos personales y pro­
fesionales. Luego, esa pasión tiene la posibilidad de convertirse en 
el motor que reavive mi energía y me guíe en las cerradas curvas y 
las aburridas rectas de las rutinas mundanas durante el proceso de 
recolección, transcripción y análisis de los datos. Soy consciente de 
las formas en que podría contaminar la calidad de la información.



También comprendo el modo en que mi apego emocional al estu­
dio podría resultar beneficioso. Esta clase de reflexión contribuye 
a poner en movimiento una maquinaria mental capaz de ayudarme 
a monitorear mis reacciones y advertirme cuando me salgo del ca­
mino. Ahora veo cómo es que este apunte le da sustento al resto del 
estudio, pues clarifica, dinamiza y audita el rol exclusivo que cada 
investigador aporta al entorno.

ü
o
3¡O
a0)
5'<a>«/ir-+

i5'0)n
O-
3
ncaj

<'

51

NI
O
S.
IDr-t<Oon





Marco de referencia conceptual
¿Qué crees que está sucediendo?

En una ocasión, el biólogo Bernd Heinrich (1984, págs. 141- 
151) y sus colegas pasaron un verano conduciendo una investi­
gación detallada y sistemática sobre las hormigas león, pequeños 
insectos que atrapan hormigas dentro de fosos que ellas mismas 
cavan. Cuando en el otoño regresó a la universidad, Heinrich 
se sorprendió al hallar que sus resultados eran por completo 
diferentes de los publicados por otros investigadores. Luego de 
realizar una vez más sus experimentos al siguiente verano para 
intentar comprender esas discrepancias, encontró que él y sus 
colegas se habían confundido a causa de un presupuesto no exa­
minado respecto del marco temporal de las hormigas león: sus 
observaciones no habían sido lo suficientemente extensas como 
para detectar algunos aspectos clave de la conducta de esos in­
sectos. Según sus conclusiones: «Incluso los resultados recolec­
tados con esmero pueden resultar engañosos si el contexto que 
subyace a los presupuestos es incorrecto» (pág. 151).

Por tal razón, el marco de referencia conceptual de tu estu­
dio, el sistema de conceptos, presupuestos, expectativas, creen­
cias y teorías que sostienen y dan forma a tu investigación, forma 
una parte esencial de tu diseño (Miles y Huberman, 1994; Rob­
son, 2011). Miles y Huberman (1994) definen al marco de refe­
rencia conceptual como un producto visual o escrito que «explica, 
bien de forma gráfica o narrativa, los principales elementos que
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han de estudiarse, los factores, conceptos o variables clave, y las 
relaciones presupuestas entre ellos» (pág. 18).1 Aquí utilizo el 
término en un sentido amplio para referirme a las verdaderas 
ideas y creencias que sostienes acerca de los fenómenos estudia­
dos, ya sea que estén escritos o no; también sería posible refe­
rirse a él como «marco de referencia teórico» o «contexto de ideas» 
de tu estudio. Reason and Rigor: How Conceptual Frameworks 
Guide Research (2011), de Ravitch y Riggan, constituye una guía 
valiosa para el desarrollo de un marco de referencia conceptual 
y su empleo a lo largo del proceso de investigación, que incluye 
un análisis detallado de cuatro estudios reales. (Nota aclarato­
ria: Sharon Ravitch es una de mis exestudiantes y el prologo del 
libro es de mi autoría).

La cuestión más importante que debes comprender acerca 
de tu marco de referencia conceptual -llam ado también con­
texto conceptual— es que se trata en esencia de una concepción 
o modelo de algo que ya existe y que planeas estudiar, así como 
de lo que está sucediendo con estas cuestiones y por qué está 
sucediendo, una teoría provisional de los fenómenos que estás 
investigando. La función de esta teoría consiste en modelar el 
resto de tu diseño, ayudarte a evaluar y refinar tus objetivos, 
desarrollar preguntas de investigación realistas y relevantes, 
seleccionar métodos apropiados e identificar posibles amenazas 
a la validez de tus conclusiones. Además, te permite justificar 
tu investigación, algo que discuto más en profundidad en el Ca­
pítulo 7. En este capítulo me ocupo de las distintas fuentes que 
dan sustento a esta teoría y de cómo emplearla eficazmente en 
tu diseño. Más adelante durante el abordaje de los usos de la 
teoría existente, describo con más detenimiento la naturaleza 
de la teoría

Aquí deseo enfatizar que tu marco de referencia conceptual 
es una teoría, sin importar cuán provisional o incompleta sea.

1. Esta percepción del marco de referencia conceptual como un mero modelo 
visual de los principales conceptos de tu teoría a menudo hace difícil explicitar el 
marco de referencia conceptual real de tu estudio, cómo entiendes en verdad aquello 
que planeas estudiar. Tal como lo he explicado en mi exposición de los mapas concep­
tuales, si bien es posible que una representación visual tan simplificada resulte útil 
para plasmar tus ideas, es inevitable que omita un ingrediente clave: la naturaleza de 
las conexiones que ves entre estos conceptos, las flechas en tu mapa.



Aquello a lo que con frecuencia se llama el «problema de 
investigación» forma parte de tu marco de referencia conceptual, 
por lo que su formulación suele considerarse una tarea clave 
en el diseño de tu estudio. Integra tu marco de referencia con­
ceptual (aunque por lo general se lo trate como un componente 
aparte de un diseño o una propuesta de investigación) porque 
identifica algo que está sucediendo en el mundo, algo que es en 
sí mismo problemático o cuyas consecuencias son problemáticas. 
Tu problema de investigación sirve (en combinación con tus ob­
jetivos) para justificar tu estudio y demostrarles a las personas 
por qué tu investigación es importante. Además, se supone que 
ese problema es algo que no se comprende por completo o que no 
sabemos cómo tratar correctamente; por tanto, necesitamos más 
información al respecto. No todo estudio explicitará el problema 
de investigación, pero todo buen diseño de investigación contiene 
una identificación implícita o explícita de alguna cuestión o pro­
blema, intelectual o práctico, acerca del cual se requiere más 
información. (Tus objetivos entran en juego en la justificación 
de «se requiere»).

Muchos escritores identifican la parte de un diseño de in­
vestigación, una propuesta o un informe ya publicado que se 
ocupa del marco de referencia conceptual de un estudio con la 
revisión de la bibliografía. Este término podría implicar una 
trampa peligrosa. En lo que respecta al desarrollo de tu marco 
de referencia conceptual, existen tres motivos por los cuales no 
deberías limitarte a revisar o resumir un conjunto de publicacio­
nes teóricas o empíricas: 1

1. Puede conducir a un enfoque restringido de la  bibliografía que ignore 
otros recursos conceptuales que sean tan  o m ás im portantes para tu 
estudio. Com o lo señalan Locke, Spirduso y  Silverm an (1993): «En 
toda área activa de investigación, la  base de conocim iento actual no 
está en la biblioteca, está en el ensam ble invisible de asociaciones 
inform ales entre investigadores» (pág. 48). Este conocim iento puede 
hallarse en artículos aún no publicados, tesis en progreso y  solici­
tudes de becas, así com o en las m entes de los investigadores que se 
encuentren trabajando en el cam po. Locke, Spirduso y  Silverm an 
destacan: «La m ejor introducción en el estado actual de un área de 
investigación consiste en una asociación estrecha con los consejeros 
que conocen el territorio» (pág. 49). A dem ás, referirte sólo a la b i­
bliografía te lleva a ignorar tu  propia experiencia, tu  razonam iento 
especulativo (discutido m ás adelante en la  sección titulada «Experi-
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m entos m entales») y  cualquier investigación piloto y  exploratoria que 
hayas realizado.

2. Tiende a generar una estrategia de «cobertura del campo» en lugar de 
lograr que te enfoques específicam ente en aquellos estudios y  teorías 
que sean de particular relevancia para tu investigación  (para leer 
más acerca de este tem a, véase M axwell, 2006). Las revisiones de bi­
bliografía que pierden de vista tal necesidad de relevancia a m enudo 
degeneran en una serie de «inform es sobre libros» de la bibliografía 
afín, sin que haya ningún hilo conector ni argum ento claros. Es pro­
bable que los estudios relevantes sean sólo una parte pequeña de la 
investigación en un cam po definido y  que abarquen una cantidad de 
enfoques y  disciplinas diferentes.2 Los m arcos de referencia concep­
tual m ás fructíferos son por lo general aquellos que aportan ideas 
ajenas al cam po usualm ente definido de tu  estudio o que integran 
distintos enfoques, líneas de investigación o teorías que nadie había 
vinculado antes. Bernd H einrich utilizó La riqueza de las naciones, 
de A dam  Sm ith, para desarrollar una teoría sobre el pecoreo y  el 
balance energético de los abejorros que enfatiza la in iciativa indivi­
dual, la com petición y  una división espontanea del trabajo, en con­
traposición con una determ inación genética o un control centralizado 
(H einrich, 1979, págs. 144-146; 1984; pág. 79).

3. Puede llevarte a pensar que tu tarea es sólo descriptiva: inform ar 
acerca de hallazgos de investigadores previos o sobre teorías que ya 
se han propuesto. A l constru ir un m arco de referencia conceptual, 
tu propósito no sólo es descriptivo sino crítico; es necesario que com ­
prendas (y  que lo transm itas con claridad en tu  propuesta o inform e 
de investigación) qué problemas ha habido con las investigaciones 
y  las teorías previas, qué contradicciones o vacíos has encontrado 
en las concepciones ya existentes y  cóm o puede tu  estudio hacer un 
aporte original a nuestra com prensión. Es im portante que conside­
res la bibliografía no com o una autoridad a la cual adherir sin más, 
sino com o una fuente útil pero falible de ideas acerca de lo que está 
sucediendo, e intentes considerar form as alternativas de encuadrar 
las cuestiones. Para consultar buenos ejem plos de una actitud sem e­
jan te , véanse el E jem plo 3.2 y  la sección «Contexto» de la propuesta 
de M artha Regan-Sm ith (Apéndice A).

Otra forma de plantear el tema es considerar que un marco 
de referencia conceptual para tu investigación es algo que se 
construye, no que se encuentra. Si bien incorpora partes presta­
das de otras fuentes, la estructura, la coherencia general, es algo 
que construyes, no que ya existe lista para su uso. Es importante 
que prestes atención a las teorías e investigaciones existentes

2. Para una explicación más detallada de este punto, véanse Locke, Spirduso y 
Silverman (2007, págs. 68-70) y  Maxwell (2006).



que sean relevantes para lo que planeas estudiar, puesto que 
suelen ser una fuente clave para comprender lo que está su­
cediendo con esos fenómenos. Sin embargo, estas teorías y re­
sultados a menudo son parciales, engañosos o, sencillamente, 
incorrectos. Luego de hallar que muchas de las ideas acerca de 
las hormigas león presentes en la bibliografía eran incorrectas, 
la investigación subsecuente de Bernd Heinrich (1984) condujo a 
una teoría mucho más completa y mejor fundamentada sobre la 
conducta de estos insectos. Será necesario que evalúes de forma 
crítica cada idea o hallazgo de investigación para considerar si 
se trata de un módulo válido y útil para la construcción de una 
teoría capaz de modelar correctamente tu estudio.

Becker (2007, págs. 141-146) ha desarrollado en profundi­
dad la idea de que la teoría y la investigación existentes propor­
cionan «módulos» que puedes utilizar en tu investigación. Tal 
como afirma:

Siem pre estoy recolectando partes prefabricadas com o éstas para 
usarlas en argum entos futuros. Gran parte de mis lecturas está guiada por 
una búsqueda de m ódulos útiles sem ejantes. En ocasiones, sé que necesito 
una determ inada parte teórica e incluso tengo una buena idea de dónde 
encontrarla (por lo general, gracias a m is estudios de posgrado en teoría, 
para decir algo positivo de algo por lo que m uy a m enudo siento poco apre­
cio) (1986, pág. 144).

Antes de pasar a describir las fuentes de estos módulos, 
quisiera abordar una parte de especial importancia para tu 
marco de referencia conceptual: los paradigmas filosóficos y 
metodológicos en los que puedes sustentarte para dar forma a 
tu trabajo.

El valor (y las falencias) de los paradigmas 
de investigación

En gran parte, el concepto de paradigma está tomado del 
influyente libro de Thomas Kuhn, The Structure o f  Scientific 
Revolutions (1970). En el epílogo de la segunda edición de su 
trabajo, Kuhn describe el paradigma como «toda la constelación 
de creencias, valores, técnicas y demás compartidos por una de­
terminada comunidad» (pág. 175). A pesar de esta definición tan
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general, Kuhn se centró fundamentalmente en las teorías y los 
métodos significativos de esas comunidades.

Por el contrario, los participantes de las «guerras de pa­
radigmas» metodológicos en las ciencias sociales se centraron 
en las creencias y presupuestos filosóficos de las diferentes co­
munidades metodológicas y, en gran parte, consideraron estas 
posturas filosóficas como fundacionales para las prácticas de 
investigación, puesto que implicaban estrategias metodológicas 
específicas. En el plano más abstracto y general, los ejemplos 
de tales paradigmas incluyen posturas filosóficas como el po­
sitivismo, el constructivismo, el realismo, el pragmatismo y el 
posmodernismo, cada una encarna ideas muy diferentes acerca 
de la realidad (ontología) y del modo en que podemos acceder a 
conocerla (epistemología). En un plano un tanto más específico, 
los paradigmas relevantes para la investigación cualitativa in­
cluyen el interpretativismo, la teoría crítica, el feminismo, la 
teoría queer y la fenomenología, que albergan, asimismo, tradi­
ciones aun más específicas en su seno. Describir estos paradig­
mas y la forma en que podrían influir en un estudio cualitativo 
supera con creces los alcances de este libro; es posible encon­
trar abordajes útiles sobre estas cuestiones en Creswell (2006) 
y Schram (2003); la SAGE Encyclopedia o f  Qualitative Research 
Methods (Given, 2008) contiene entradas que cubren cada uno 
de los términos enumerados con anterioridad, así como varias 
otras perspectivas.

Desde que se publicara la última edición de este libro, me he 
vuelto cada vez más crítico (véase Maxwell, 2011a) de la forma en 
que por lo general se invocan los paradigmas en las discusiones 
referidas a la investigación. En parte, esta postura está influida 
por el trabajo del sociólogo Andrew Abbott (2001,2004). Basado 
en numerosos ejemplos tomados de un abanico de las ciencias 
sociales, Abbott sostiene que, en lugar de ser conjuntos unifica­
dos de premisas que modelan con determinación las prácticas de 
comunidades específicas de académicos, las posturas filosóficas 
funcionan como heurística, es decir, como recursos conceptuales 
y prácticos utilizados para resolver problemas específicos afines 
a la teoría y la investigación. Afirma: «La idea de la heurística es 
abrir nuevos temas, encontrar cosas nuevas. Para ello, a veces 
debemos recurrir al constructivismo... Otras veces, necesitamos



un poco de realismo» (2004, pág. 191; véase también Seale, 1999, 
pág. 24-29). Wimsatt (2007) ofrece una justificación filosófica de­
tallada de este enfoque heurístico y lo aplica a diversas cuestiones 
vinculadas con la biología, y Hacking (1999) demuestra el modo 
en que fenómenos particulares (enfermedades mentales, abuso 
de menores, armas nucleares, rocas) pueden verse de forma útil 
bien como reales, o bien como constructos sociales.

Esta perspectiva presenta amplias coincidencias con el bri- 
colaje como enfoque de la investigación cualitativa que mencioné 
en el Capítulo 1. El término «bricolaje» está tomado de la obra 
del antropólogo francés Claude Lévi-Strauss (1968), quien lo em­
pleó para distinguir el pensamiento mitológico del científico. (En 
el francés actual, bricolaje significa «hazlo tu mismo» y se lo em­
plea para referirse a tiendas como The Home Depot; véase «Bri- 
colage», s.f.). Lévi-Strauss describió a quien practica el bricolaje 
como alguien que utiliza todas las herramientas y materiales a 
su alcance para completar un proyecto. La idea fundamental es 
que, en vez de desarrollar con antelación un plan de lógica con­
sistente para luego usar de forma sistemática los materiales y 
herramientas que el plan y las normas de la comunidad prescri­
ben (tal como suele creerse, aunque en mi opinión, de forma un 
tanto equivocada, que lo hace la ciencia), el adepto al bricolaje se 
adapta con espontaneidad a la situación, empleando con creati­
vidad las herramientas y los materiales disponibles a fin de pen­
sar soluciones únicas para un problema. Denzin y Lincoln (2000) 
aplican este concepto a los métodos de investigación cualitativa 
y Kincheloe y Berry (2004; Kincheloe et al., 2011) lo desarrollan 
más en profundidad. Tal concepto muestra grandes similitudes 
con el modelo de diseño de investigación que he presentado en el 
Capítulo 1 y desafía la idea de los paradigmas como sistemas de 
pensamiento de lógica consistente en los que están basadas las 
prácticas de investigación.

Tal como lo he descrito en el Prefacio de esta edición, mi 
enfoque de la investigación cualitativa se ha visto influenciado 
de forma paulatina por la postura filosófica con frecuencia deno­
minada realismo crítico. Esta postura, que ha ganado una acep­
tación generalizada en la filosofía de la ciencias, puede verse 
a sí misma como un ejemplo de bricolaje, ya que combina dos 
perspectivas de sentido común que a menudo se han considerado
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incompatibles desde el punto de vista lógico. La primera de estas 
perspectivas es el realismo ontológico: la creencia de que hay un 
mundo real que existe independientemente de nuestras percep­
ciones y teorías. Ese mundo no se ajusta a nuestras creencias; 
pensar que el calentamiento global es un engaño no evitará que 
la Tierra siga calentándose. (Para consultar algunos ejemplos 
precautorios acerca de cómo la ignorancia de una sociedad, o 
sus falsas creencias, sobre las consecuencias ambientales de sus 
acciones pueden conducir a su desaparición, véase el libro Co­
llapse, de Jared Diamond, publicado en 2011).

La segunda perspectiva es el constructivismo epistemoló­
gico: nuestra comprensión de este mundo es indefectiblemente 
nuestra propia construcción, no una percepción puramente obje­
tiva de la realidad, y ninguna construcción semejante puede afir­
mar ser la verdad absoluta. Este hecho es reconocido de forma 
generalizada tanto en las ciencias (Shadish, Cook y Campbell, 
2002, pág. 29) como en nuestras vidas cotidianas; reconocemos 
que lo que las personas perciben y creen está influenciado por 
sus presupuestos y sus experiencias previas, así como por la 
realidad con la que interactúan. Según esta concepción, cada 
teoría, modelo o conclusión (incluso el modelo de investigación 
cualitativa presentado aquí) constituye de forma indefectible un 
intento simplificado e incompleto por comprender algo acerca de 
una realidad compleja.

He hallado de suma utilidad esta combinación de perspec­
tivas para pensar acerca de una amplia gama de cuestiones re­
lacionadas con la investigación cualitativa (para leer una ex­
ploración en detalle de esta concepción y de sus implicancias 
para la investigación cualitativa, véase Maxwell, 2011b), pero, 
no obstante, también he combinado este enfoque con perspec­
tivas provenientes de diversas posturas filosóficas adicionales, 
que incluyen el pragmatismo y el posmodernismo. Lo he hecho 
no para crear una superteoría unificada de la investigación cua­
litativa, sino para aprovechar los beneficios de un diálogo entre 
las diferentes perspectivas, tomando lo que Greene (2007; véase 
también Koro-Ljungberg, 2004) ha llamado un enfoque dialéc­
tico, el cual combina modelos mentales divergentes para ampliar 
y profundizar, en lugar de simplemente confirmar, nuestra com­
prensión.



Por estas razones, quisiera enfatizar varios puntos que son re­
levantes para el uso de paradigmas en tu diseño de investigación:

1. Si bien algunas personas hablan de «el paradigm a cualitativo», exis­
ten  m uchos paradigm as diferentes dentro de la investigación cua­
litativa, algunos de los cuales difieren de form a diam etral en sus 
presupuestos e im plicancias (véanse Denzin y  Lincoln, 2011; Pitm an 
y  M axwell, 1992). Es im portante que tu diseño de investigación, y  tu 
propuesta, expliciten en cuál o cuáles paradigm as se basará tu tra­
bajo, dado que una postura filosófica y  m etodológica clara te ayudan 
a explicar y  justificar tus decisiones de diseño. U tilizar un paradigm a 
consolidado te perm ite partir de una perspectiva aceptada y  bien 
desarrollada de investigación en vez de tener que construirlo, y  ex­
plicarlo, todo por tu cuenta.

2. Puedes com binar aspectos de diferentes paradigm as y  tradiciones, 
tal com o se ha descrito; aunque si lo haces, deberás evaluar la  com ­
patibilidad de cada uno de los m ódulos que em plearás y  lo que cada 
uno de ellos aportará a tu estudio. Schram  (2003, pág. 79) ofrece 
una descripción valiosa acerca del m odo en que com binó la tradición 
etnográfica con la de historia de vida a fin de realizar su estudio de 
tesis sobre la adaptación de un docente experim entado a una nueva 
escuela y  com unidad.

3. Tus decisiones acerca de cuestiones relacionadas con paradigm as no 
son del todo un tem a de libre elección. Ya has hecho m uchas supo­
siciones sobre el m undo, tu tem a y  sobre la form a de interpretarlos, 
aun si nunca te has detenido a exam inarlos. Por consiguiente, lo im ­
portante es ser consciente de los presupuestos básicos que m antienes 
respecto de la  realidad y  de cóm o podem os interpretar las cosas que 
estudiam os. Por ejem plo, ¿crees que el concepto de «causa» es válido 
para la investigación cualitativa o para las ciencias sociales en ge­
neral, y, en  caso de que así sea, cóm o entiendes tal concepto? En la 
actualidad, ésta es una cuestión controversial dentro de la investi­
gación cualitativa (Anderson y  Scott, 2012; Donm oyer, 2012; Howe, 
2011; M axwell, 2004c, 2012) que tiene im portantes im plicancias para 
el tipo de conclusiones que inferirás de tu estudio. La elección de un 
paradigm a o tradición (o la com binación de varios de ellos) debería 
incluir una evaluación de cuáles criterios de paradigm a se ajustan 
m ejor a tus presupuestos y  preferencias m etodológicas (Becker, 2007, 
págs. 16-17), así com o tom ar en cuenta qué perspectivas y  enfoques 
productivos podrían aportar tales criterios a tu estudio.

Intentar trabajar dentro de un paradigm a (o teoría) que no se ajusta 
a tus verdaderas creencias es com o intentar realizar un trabajo fí­
sico exigente en ropas que no te quedan: en el m ejor de los casos, te 
sentirás incóm odo; en el peor, te será im posible hacer bien el trabajo. 
Es probable que una incongruencia sem ejante no sea obvia desde el 
com ienzo; puede que sólo surja a m edida que desarrollas tu m arco de 
referencia conceptual, tus preguntas de investigación y  tus m étodos,
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ya que todos ellos tam bién  deben ser com patibles con tu  posición 
paradigm ática. Escribir apuntes es una m anera valiosa de revelar 
y  explorar estos presupuestos e incom patibilidades (véase Becker, 
2007, págs. 17-18).

Existen cuatro fuentes principales para los módulos que 
puedes emplear en la construcción del marco de referencia con­
ceptual de tu estudio: (1) tu conocimiento experiencial, (2) la 
teoría e investigación existentes, (3) tu investigación piloto y ex­
ploratoria y (4) los experimentos mentales. Comenzaré por el 
conocimiento experiencial, puesto que es uno de los recursos con­
ceptuales más importantes y uno de los más seriamente descui­
dados en los trabajos sobre diseños de investigación. A continua­
ción, me ocuparé del uso de la teoría y la investigación existente 
en el diseño de investigación y, en el proceso, introduciré una 
técnica conocida como mapeo de conceptos, la cual puede resul­
tar valiosa en el desarrollo de un marco de referencia conceptual 
para tu estudio. Por último, discutiré los usos de tu investigación 
piloto y tus experimentos mentales en la generación de teorías 
preliminares o provisorias sobre tu tema.

Conocimiento experiencial

Por lo general, a aquello que aportas a la investigación a 
partir de tu propia experiencia e identidad se lo ha considerado 
un sesgo, algo cuya influencia es necesario eliminar del diseño, en 
vez de uno de sus componentes valiosos. En cierta medida, esto 
ha sido así incluso en la investigación cualitativa, más allá de 
que los investigadores cualitativos hace tiempo reconocen que el 
investigador es el instrumento de la investigación en este campo. 
En contraposición con la concepción tradicional, C. Wright Mills 
(1959) afirma en un ensayo clásico:

Los académ icos m ás adm irables dentro de la com unidad científica 
[...] no separan el trabajo de sus vidas. Parecen tom ar am bos con dem a­
siada seriedad como para perm itir tal disociación y  aspiran a utilizar el uno 
para el enriquecim iento de la otra (pág. 195).

Separar tu investigación de otros aspectos de tu vida te 
aísla de una las principales fuentes de perspectivas, hipótesis



y elementos para la corroboración de la validez. Al considerar 
el rol de la subjetividad en la investigación que había realizado, 
Alan Peshkin concluyó:

La subjetividad que en un com ienzo había considerado com o una 
aflicción, algo que debía tolerarse, puesto que no podía eludirse, podía, por 
el contrario, verse com o una «virtud». M i subjetividad sirve de base para 
el relato que soy capaz de contar. Es una fortaleza de la cual parto. Hace 
que sea quien soy com o persona y  com o investigador, proveyéndom e de las 
ideas y  perspectivas que m odelan todo lo que hago como investigador, desde 
la selección de los tem as hasta los puntos en los que hago hincapié en mi 
redacción. V ista com o una virtud, la subjetividad es algo que debe capitali­
zarse en lugar de eludirse (G lesne y  Peshkin, 1992, pág. 104).

Anselm Strauss (1987) destaca las mismas cuestiones al 
discutir lo que él llama «datos experienciales», es decir, el cono­
cimiento técnico, los antecedentes de investigación y las expe­
riencias personales del investigador. Sostiene:

Estos datos experienciales no deberían ignorarse a causa de los cá­
nones que suelen regular la investigación (que consideran probable que la 
experiencia y  los datos personales sesguen la  investigación), ya  que estos 
cánones conducen a la erradicación de datos experienciales valiosos. En 
cam bio, decim os: «revuelve en tu  experiencia, ¡puede que encuentres oro 
en ella!)» (pág. 11).

En ocasiones, los informes o propuestas de los estudiantes 
parecen ignorar de forma sistemática lo que sus autores saben 
por propia experiencia sobre las situaciones o cuestiones que han 
estudiado o que planean estudiar; ello puede comprometer seria­
mente su capacidad para llegar a comprenderlas mejor y poner 
en peligro la credibilidad de una propuesta. El estudio de tesis 
de Carol Kaffenberger acerca de los efectos del cáncer infantil 
sobre las familias de sobrevivientes de cáncer, discutido en el 
Capítulo 2, estaba influenciado en gran medida por su experien­
cia familiar respecto de la enfermedad de su hija.

Tanto Peshkin (Glesne y Peshkin, 1992) como Strauss 
(1987) enfatizan que no se trata de una licencia para imponer 
de forma acrítica nuestros presupuestos y valores en la inves­
tigación. Reason (1988, 1994) utiliza el término «subjetividad 
crítica» para referirse a:

U na clase de percepción en la que no suprim im os nuestra experien­
cia prim aria; pero en la que tam poco perm itim os que nos arrastre y  nos
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abrum e; en cam bio, nos volvem os conscientes de ella y  la em pleam os en el
proceso de investigación (1988, pág. 12).

La incorporación explícita de tu identidad y tu experiencia 
en la investigación ha ganado amplio apoyo teórico y filosófico 
(por ejemplo, Berg y Smith, 1988; Denzin y Lincoln, 2000; Jan- 
sen y Peshkin, 1992). La filósofa Hilary Putnam (1987, 1990) 
afirma que no puede haber, ni siquiera en principio, algo seme­
jante a una concepción divina, al “ojo de Dios”, una concepción 
que represente la única descripción objetiva. Toda concepción 
es una concepción desde alguna perspectiva y, por tanto, se en­
cuentra influida por la ubicación (social y teórica) y la lente del 
observador.

No obstante, la argumentación filosófica no resuelve el pro­
blema de cómo incorporar esta experiencia del modo más produc­
tivo posible en tu diseño de investigación o de cómo evaluar el 
efecto que ella tiene en tu estudio. En el Capítulo 2 se analizó el 
relato de Peshkin acerca de cómo se dio cuenta de los diferentes 
«yoes» que influían y modelaban sus estudios. Jansen y Peshkin 
(1992) y Grady y Wallston (1988, págs. 40-43) también aportan 
ejemplos valiosos sobre investigadores que utilizan su subjetivi­
dad y su experiencia en sus estudios. En la actualidad, sin em­
bargo, existen pocas estrategias explícitas y bien desarrolladas 
para hacerlo.

La técnica que llamo apunte sobre la identidad del inves­
tigador, introducida en el Capítulo 2 a fin de reflexionar sobre 
tus objetivos y su relevancia para tu investigación, puede usarse 
también para explorar tus presupuestos y tu conocimiento expe- 
riencial. La idea original para esta clase de apunte la tomé de 
una charla a cargo de Robert Bogdan, quien describió la manera 
en que, antes de comenzar con un estudio sobre una unidad de 
terapia intensiva en neonatología, intentó escribir todas las ex­
pectativas, creencias y supuestos que tenía acerca de los hos­
pitales en general y de la atención a neonatos en particular, a 
modo de identificar y tomar conciencia de la perspectiva con la 
que abordaba el estudio. Un ejercicio como éste puede ser útil 
en cualquier instancia de un estudio, no sólo al comienzo. El 
Ejemplo 3.1 es parte de uno de mis apuntes sobre identidad, y 
lo escribí mientras trabajaba en un informe sobre diversidad, 
solidaridad y comunidad, en un intento por desarrollar una teo­



ría que incorporara el contacto y la interacción, además de las 
características compartidas, como base para la comunidad. (El 
Capítulo 4 en Maxwell, 2011b es una versión más reciente de 
este artículo). El Ejemplo 3.2 es un apunte en el que la investi­
gadora utilizó su experiencia para redireccionar un estudio sobre 
cómo utilizan las mujeres el autoexamen mamario. El Ejemplo 
2.4 en el capítulo anterior trata en parte de experiencias previas 
de la autora y de la forma en que ellas influyeron tanto sobre su 
comprensión de la reforma educativa en Bolivia como sobre sus 
objetivos.

Ejemplo 3.1 Apunte de identidad acerca de la diversidad

No puedo recordar la primera vez que me sentí interesado por 
la diversidad; ha sido motivo de gran inquietud para mí durante los 
últimos 20 años... lo que sí recuerdo es el momento en el que me di 
cuenta de que mi misión en la vida era hacer del mundo un lugar se­
guro para la diversidad. Una noche a mitad de los años 1970, estaba 
en la Biblioteca Regenstein, en la Universidad de Chicago, hablando 
con otro estudiante acerca de por qué habíamos entrado en Antro­
pología, cuando, de repente, la frase apareció en mi cabeza.

Sin embargo, rastrear los orígenes de tal inclinación nunca me 
resultó demasiado importante. Recuerdo que, en ocasión de haber 
estado participando como estudiante de grado en una charla sobre 
algún tema político, me llamaron la atención dos estudiantes que 
traían a colación cuestiones acerca de los derechos de grupos es­
pecíficos a retener su herencia cultural; era una cuestión de la que 
nunca me había percatado. Y estoy seguro de que mi malgastada 
juventud leyendo ciencia ficción en lugar de estudiar ejerció una 
fuerte influencia sobre mi sentido de la importancia de la tolerancia 
y la comprensión de la diversidad; mi ensayo para postularme como 
estudiante universitario trataba acerca de la tolerancia en el mundo 
de la escuela secundaria. Pero no le presté demasiada atención al 
hecho de dónde provenían todas estas ideas.

Lo que en verdad me hizo percatar de estas raíces fue hablar 
con la filósofa Amelie Rorty en el verano de 1991. Ella había dado 
una charla sobre el concepto de la diversidad moral en Platón, y yo 
le alcancé una copia de mi manuscrito sobre diversidad y solidari­
dad. Nos juntamos para almorzar y discutir estas cuestiones varias 
semanas más tarde y, en un determinado momento, ella me pre-
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guntó de qué manera mi interés por la diversidad se conectaba con 
mis orígenes y mis experiencias. La pregunta me sorprendió, y hallé 
que no era capaz de responderla. Por el contrario, ella había pen­
sado mucho al respecto; me contó sobre sus padres, que emigra­
ron desde Bélgica a los Estados Unidos y decidieron ser granjeros, 
como «verdaderos estadounidenses», y que, sin tener experiencia, 
compraron tierras en la zona rural oeste de Virginia y aprendieron 
a sobrevivir y a adaptarse a una comunidad compuesta de personas 
muy diferentes a ellos.

Esto hizo que comenzara a pensar, hasta que me di cuenta de 
que, desde el momento en que tuve uso de razón, me había sentido 
diferente a los demás y que había tenido muchas dificultades debido 
a esta diferencia y mi incapacidad para ajustarme a mis pares, mis 
familiares y otras personas en general. Todo esto se originaba en mi 
propia timidez, mi tendencia a aislarme y en las frecuentes mudan­
zas de mi familia durante mi infancia...

El punto de conexión de lo anterior con mi trabajo sobre di­
versidad radica en que mi principal estrategia para afrontar mis di­
ferencias con los demás consistía, desde que tengo conciencia, no 
en tratar de ser más como ellos (basado en la similitud), sino en 
intentar ser útil para ellos (basado en la contigüidad). Estoy simpli­
ficándolo demasiado, puesto que también me veía a mí mismo un 
tanto como un «camaleón social», capaz de adaptarme a cualquier 
situación en la que me encontrara, pero que tal adaptación tenía más 
que ver con una adaptación interactiva que con una que implicara 
volverme en esencia similar a otras personas.

Hoy en día, me resulta incomprensible no haber visto nunca las 
conexiones entre estos antecedentes y mi trabajo académico...

[El resto del apunte discute las conexiones específicas entre 
mi experiencia y la teoría sobre diversidad y comunidad que había 
estado desarrollando, que considera tanto la similitud (caracterís­
ticas compartidas) como la contigüidad (interacción) como fuentes 
posibles de solidaridad y comunidad].

Ejemplo 3.2 Cómo una investigadora utilizó su experiencia 
personal para reenfocar el problema de investigación

Había pasado innumerable cantidad de horas en la biblioteca, 
leyendo la bibliografía sobre la práctica femenina del autoexamen 
mamario (BSE, por sus siglas en inglés). Los artículos consistían en



algunos estudios de investigación, algunos editoriales en las princi­
pales revistas médicas y algunos ensayos. La base de investigación 
era muy pobre, en su mayor parte cuestionarios a algún grupo de 
mujeres sobre si se hacían el BSE y, en caso contrario, de por qué 
no. Por lo general, los grupos no eran extensos ni representativos. 
Las preguntas y el formato presentaban enormes diferencias de un 
estudio a otro. Era claro que la mayoría de las mujeres no se rea­
lizaba el examen, puesto que esa respuesta se repetía una y otra 
vez. Por qué no se lo practicaban no estaba para nada claro. Desa­
rrollé una larga lista de posibles motivos por los que las mujeres 
no se hacían el examen. Parecían entrar en tres categorías: (1) las 
mujeres ignoraban cómo y por qué hacerse el BSE; (2) las mujeres 
eran demasiado tímidas como para tocarse a sí mismas; y (3) las 
mujeres sentían demasiado temor de lo que pudieran encontrar. 
Todas estas razones parecían bastante plausibles, pero, en cierto 
modo, no eran satisfactorias. La pregunta volvía a repetirse: «¿Por 
qué las mujeres no se hacían el BSE?». Entonces me pregunté a mí 
misma: «¿Por qué no me hago el BSE?». Sabía que ninguna de las 
razones explicaba mi conducta. Así que cambié la pregunta: «¿Qué 
me llevaría a hacérmelo?». Se me ocurrió que si una amiga me lla­
maba cada mes para preguntarme si me lo había realizado, lo haría, 
bien como una forma de anticipar su llamada, bien inmediatamente 
a continuación. Modificar la pregunta por una positiva cambió por 
completo mi forma de pensar acerca del problema: «¿Qué animaría 
a las mujeres a realizarse el BSE?». La nueva pregunta abría nume­
rosas posibilidades, pues colocaba el BSE en un contexto de cambio 
de la conducta, lo cual ofrecía una variedad de técnicas evaluables 
para la modificación conductual (Grady y Wallston, 1988, pág. 41).

Teoría e investigaciones previas

La teoría y las investigaciones previas —no sólo trabajos ya 
publicados, sino teorías de otras personas e investigaciones en ge­
neral— constituyen la segunda mayor fuente de módulos para tu 
marco de referencia conceptual. Comenzaré por la teoría, puesto 
que para la mayoría de las personas es la más problemática y con­
fusa de las dos y, a continuación, abordaré el uso de investigaciones 
previas para otros fines distintos a los de ser una fuente de teorías.

Utilizo el término «teoría» para referirme a algo bastante 
más amplio que el significado que suele otorgársele en las ex-
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posiciones sobre métodos de investigación (para un tratamiento 
más detallado, véase Maxwell y Mittapalli, 2008a). Por «teoría» 
me refiero tan sólo a una serie de conceptos e ideas y a la rela­
ción propuesta entre ellos, una estructura cuyo objetivo es cap­
tar o modelar algo acerca del mundo. Como afirman LeCompte 
y Preissle (1993): «Teorizar es simplemente el proceso cognitivo 
de descubrir o manipular categorías abstractas y las relaciones 
entre estas categorías» (pág. 239). La única modificación que in­
troduzco al respecto consiste en incluir no sólo categorías abs­
tractas, sino también conceptos concretos y específicos.

Este uso lo abarca todo, desde la llamada gran teoría, como 
el conductismo, el psicoanálisis o la teoría de la elección racional, 
hasta las explicaciones específicas corrientes de un determinado 
acontecimiento o estado, tal como «Dora (mi hija mayor) no quiere 
ir a la escuela hoy porque está enojada con su maestra por haberla 
corregido ayer». Es decir, no estoy utilizando el término «teoría» 
para denotar un nivel particular de complejidad, abstracción o ge­
neralidad de las proposiciones explicativas, sino para referirme al 
abanico completo de tales proposiciones. Todas estas explicaciones 
comparten características fundamentales, y, para mis propósitos, 
las similitudes son más importantes que las diferencias.3

Por consiguiente, la teoría no es una entidad arcana y mis­
teriosa que en cierto momento de tu capacitación aprendes a 
comprender y dominar. Como solía decir Groucho Marx en el pro­
grama de televisión de los años 1950 You Bet Your Life: «Es una 
palabra doméstica corriente, algo que utilizas todos los días». La 
forma más simple de teoría consta de dos conceptos vinculados 
por medio de una relación propuesta. Tal teoría puede ser tan 
general como «El refuerzo positivo conduce a una continuación 
de la conducta reforzada» o tan específica como «El impacto de 
un asteroide causó la extinción de los dinosaurios». Lo impor­
tante es qué es lo que hace que sea una teoría: la vinculación 
entre dos conceptos por medio de una relación propuesta.

Una de las principales funciones de la teoría es proporcio­
nar un modelo o mapa de por qué el mundo es como es (Strauss,

3. Para consultar una descripción detallada de las formas en que los inves­
tigadores pueden usar la teoría para la formulación de sus objetivos, preguntas de 
investigación y métodos, véanse Dressman (2008) y  LeCompte y  Preissle (1993, págs. 
115-157).



1995). Se trata de una simplificación del mundo, pero de una 
simplificación cuyo objeto es aclarar y explicar alguno de los 
aspectos del modo en que funciona. La teoría es una afirma­
ción de lo que está sucediendo con los fenómenos que deseas 
comprender. No es sólo un marco de referencia, si bien puede 
proporcionarlo, sino un relato sobre lo que crees que está suce­
diendo y de por qué está sucediendo. Una teoría fructífera es la 
que cuenta un relato esclarecedor acerca de algún fenómeno, la 
que te aporta nuevas perspectivas y mejora tu comprensión de 
ese fenómeno. (Véase la discusión de los procesos causales en el 
Capítulo 2).

El término de Glaser y Strauss (1967) «teoría fundamen­
tada», el cual ha tenido una importante influencia sobre la inves­
tigación cualitativa, no se refiere a ningún nivel teórico en par­
ticular, sino a una teoría que se desarrolla de manera inductiva 
durante un estudio (o serie de estudios) y en interacción cons­
tante con los datos de ese estudio. Tal teoría está «fundamen­
tada» en los datos reales recolectados, a diferencia de aquella 
que se desarrolla en términos conceptuales y que, luego, simple­
mente se prueba según datos empíricos. En la investigación cua­
litativa, tanto la teoría existente como la teoría fundamentada 
son legítimas y valiosas.

Los usos de la teoría existente

El uso de la teoría existente en la investigación cualitativa 
presenta ventajas así como riesgos. Las ventajas pueden ilus­
trarse mediante dos metáforas.

La teoría es un armario. (Tomé está metáfora de Jane Mar- 
golis, comunicación personal, quien en cierta ocasión describió 
al Marxismo como un armario: «Puedes colgar cualquier cosa 
en su interior»). Una teoría útil a nivel general te proporciona 
un marco de referencia para interpretar lo que ves. Fragmentos 
específicos de datos que de otro modo podrían parecer irrele­
vantes o desconectados entre sí o respecto de tus preguntas de 
investigación pueden ser relacionados si se los ajusta a la teoría. 
Los conceptos de la teoría existente son las «perchas» dentro del 
armario; proveen lugares para «colgar» los datos y evidencian 
su relación con otros datos. Sin embargo, ninguna teoría podrá
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encuadrar todos los datos de igual manera; una teoría capaz de 
organizar de forma cuidadosa algunos datos dejará otros despa­
rramados por el piso, sin lugar donde colocarlos.

La teoría es un reflector. Una teoría fructífera ilumina lo 
que ves. Conduce tu atención hacia acontecimientos o fenómenos 
específicos y arroja luz sobre relaciones que de otro modo po­
drían pasar desapercibidas o malinterpretarse. Al comentar su 
investigación sobre los hábitos alimenticios de las orugas, Bernd 
Heinrich (1984) describió su reacción al ver en el piso una hoja 
comida a medias que, como era obvio, una oruga había cortado 
de un árbol. Afirma:

La hoja cortada se asem ejaba a una luz de alerta, puesto que no se 
ajustaba a m is expectativas o teorías acerca de cóm o pensaba que debían 
ser las cosas. M i sensación inm ediata fue de sorpresa. Pero la sorpresa es­
taba com puesta en realidad por diferentes teorías que rondaban mi cabeza 
y  luchaban entre sí por ser validadas o rechazadas [. ..]  Si yo no hubiese 
tenido ningún tipo de teoría, la hoja en el piso com ida a m edias hubiese 
pasado desapercibida (págs. 133-134).

Esto es a lo que se refería William James cuando, según se 
dice, señaló que no es posible recolectar rocas en un campo sin 
una teoría (Agar, 1980, pág. 23). Para recolectar rocas (en vez de 
otra cosa), necesitas una teoría que te indique qué es una roca y 
en qué se diferencia de otras cosas.

Sin embargo, según este razonamiento, una teoría que ilu­
mina con claridad un área dejará otras en penumbras; ninguna 
teoría puede iluminarlo todo.

Ejemplo 3.3 Uso de la teoría existente

El libro de Eliot Freidson (1975) Doctoring Together: A Study of 
Professional Social Control es una descripción de su investigación 
en un grupo de práctica médica, en un intento por comprender cómo 
los médicos y los administradores a los que estudiaba identificaban 
y trataban las violaciones a las normas profesionales. Para concep- 
tualizar lo que estaba sucediendo en esta práctica, Freidson empleó 
tres teorías generales sobre la organización social y el control labo­
ral. Se refirió a ellas como el modelo del emprendedor o del médico 
mercader, tomado de la obra de Adam Smith; el modelo burocrá-



tico o del médico como un oficial, derivado en gran medida de Max 
Weber; y el modelo profesional o del médico como artesano, que 
no se ha conceptualizado e identificado con tanta claridad como los 
otros dos. Freidson demostró la forma en que las tres teorías ofre­
cen una perspectiva del trabajo diario del grupo al que estudiaba, y, 
basándose en sus resultados, dedujo consecuencias de gran alcance 
para las políticas públicas.

Freidson (1975) también utilizó la teoría existente de una ma­
nera más delimitada (e inesperada) con el propósito de iluminar 
los resultados de su investigación. Sostuvo que las normas socia­
les observadas por los médicos a los que estudiaba daban lugar a 
diferencias considerables de criterio respecto de los estándares 
técnicos para la actuación profesional y de las mejores maneras 
de tratar a los pacientes. Estas normas «limitaban la evaluación 
crítica del trabajo de los colegas y desalentaban la expresión de 
críticas» (pág. 241). Sin embargo, las normas también se oponían 
con determinación a todo control externo de la práctica médica 
pues definían que los clínicos eran los únicos capacitados para juz­
gar el desempeño médico. «En la medida que su conducta no exhi­
biera deficiencias graves o flagrantes en cuanto a su desempeño o 
al trato con colegas, se trataba al profesional como a un individuo 
libre para elegir su propio criterio sin limitaciones » (pág. 241). 
Continúa Freidson:

Ésta es una  c la s e  de c o m u n id a d  m u y  e s p e c ia l que , desde  e l p u n to  
de v is ta  e s t r u c tu ra l y n o rm a tiv o , se a s e m e ja  a la d e s c r ita  p o r  J e s s e  R. 
P it ts  co m o  la « c o m u n id a d  de d e lin c u e n te s »  d u ra n te  la p r im e ra  m ita d  
d e l s ig lo  v e in te , c o n fo rm a d a  p o r lo s  n iñ o s  e s c o la re s  fra n c e s e s  en p a r ­
t ic u la r  y p o r la s  c o le c tiv id a d e s  fra n c e s a s  en g e n e ra l (...) S us n o rm a s  y 
su s  p rá c t ic a s  e ra n  ta le s  que  re u n ía n  a to d o s  lo s  m ie m b ro s  en d e fe n sa  
c o n tra  e l m u n d o  e x te r io r  (...) y, en e l p la n o  in te rn o , le s  p ro p o rc io n a b a n  
a cada  uno  de e llo s  la l ib e r ta d  de a c tu a r  c o m o  q u is ie ra n , (págs. 243 -244)

Freidson presentó similitudes llamativas entre la práctica 
médica estudiada por él y la estructura grupal de pares francesa 
identificada por Pitts. Acuñó la frase «comunidad de delincuentes 
profesionales» para referirse a los grupos profesionales como el 
que él describe y utilizó la teoría de Pítts para alumbrar el proceso 
mediante el cual esta clase de comunidad se desarrolla y persiste.
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El Ejemplo 3.3 describe un estudio que hace un uso excelente 
de la teoría existente. Sin embargo, Becker (2007) advierte que la 
bibliografía existente, y los presupuestos que conlleva, pueden de­
formar la manera en que encuadras tu investigación, haciendo que 
pases por alto formas importantes de conceptualizar tu estudio o 
consecuencias clave para tus resultados. La bibliografía presenta 
la ventaja de lo que él llama una «hegemonía ideológica», de modo 
que es difícil ver cualquier fenómeno de maneras diferentes a las 
que prevalecen en la literatura. Es posible que intentar ajustar tus 
perspectivas a este marco de referencia establecido tergiverse tu 
argumentación, debilitando su lógica y haciendo más difícil apre­
ciar qué es lo que podría aportar una nueva forma de encuadrar el 
fenómeno. En este sentido, Becker explica cómo la teoría existente 
torció el curso de su investigación sobre la marihuana:

Cuando com encé a estudiar el uso de la m arihuana en 1951, la pre­
gunta dom inante desde el punto de vista ideológico, la única a la que valía 
la pena prestar atención, era «¿Por qué la  gente hace una cosa tan  rara 
com o ésa?», y  la form a ideológica preferida de responderla consistía en en­
contrar un rasgo psicológico o un atributo social que diferenciara a quie­
nes la consum ían de quienes no [...] [M i] ansiedad por dem ostrar que esa 
bibliografía  (dom inada por psicólogos y  crim inalistas) estaba equivocada 
me llevó a ignorar aquello de lo que en verdad se trataba mi investigación. 
M e había m etido en una cuestión m ucho m ás profunda e interesante, que 
luego procedí a ignorar: ¿de qué m anera aprenden las personas a definir 
sus propias experiencias internas? (Becker, 2007, págs. 147-148).

Tuve la misma experiencia al realizar mi estudio de tesis 
sobre parentescos en una comunidad inuit en el norte de Ca­
nadá. En la época en que hice la investigación, la bibliografía 
sobre parentescos en la antropología estaba dominada por un de­
bate entre dos teorías acerca del significado de los vínculos, una 
que sostenía que en todas las sociedades los parentescos eran, en 
esencia, una cuestión de relación biológica y otra que afirmaba 
que la biología era tan sólo uno de los posibles significados de los 
términos de parentesco, otro de los cuales era la afinidad social. 
Enmarqué mi tesis (Maxwell, 1986) de acuerdo con estas dos 
teorías y afirmé que mi evidencia sostenía en su mayor parte la 
segunda de ellas, si bien con importantes modificaciones. Tan 
sólo años después caí en cuenta de que podría haber enmarcado 
mi investigación de un modo más fundamental e interesante: 
¿cuál es la naturaleza de las relaciones y la solidaridad en las



pequeñas comunidades tradicionales?, ¿están basadas y con- 
ceptualizadas en términos de similitud (en este caso, similitud 
biológica o material genético compartido) o en términos de in­
teracción social? (Véase Ejemplo 3.1). Mi investigación podría 
haber sido mucho más fructífera si, desde el comienzo, hubiese 
utilizado esta forma teórica de enmarcar el estudio.

Becker (2007) sostiene que no hay manera de estar seguro 
de si el enfoque dominante es incorrecto o engañoso o de en qué 
ocasión tu alternativa es superior. Lo que puedes hacer es in­
tentar identificar los componentes ideológicos del enfoque esta­
blecido y ver qué sucede cuando abandonas estas presunciones. 
Afirma que «un académico serio debe inspeccionar de manera 
rutinaria toda forma alternativa de hablar de la misma materia» 
(pág. 149) y, además, advierte: «usa la bibliografía, no dejes que 
te use» (pág. 175). Estar al tanto de fuentes alternativas de con­
ceptos y teorías acerca de los fenómenos que estás estudiando, 
incluidas otras fuentes distintas a la bibliografía, significa un 
importante contrapeso para la hegemonía ideológica de la teoría 
y la investigación existentes.

El profesor de redacción Peter Elbow (1973, 2006) ha cap­
tado muy bien la importancia de ser capaz de identificar tanto 
las perspectivas que puede brindar una teoría como sus limi­
taciones, distorsiones y puntos ciegos, en lo que él denomina el 
«juego de la credulidad» y el «juego de la duda». En el juego de la 
credulidad, aceptas la teoría y buscas las formas en que es capaz 
de profundizar tu comprensión de las cosas que estudias; en el 
juego de la duda, desafías la teoría en busca de sus defectos. Con 
frecuencia, el empleo que los estudiantes (y otros investigadores) 
hacen de la teoría se encuentra distorsionado por la autoridad 
que se percibe emana de la bibliografía; rara vez, desafían las 
teorías que emplean y suelen presentar sus resultados como si 
las validarán por completo (Dressman, 2008, pág. 92). Dressman 
(2008) afirma que un uso tan poco crítico de la teoría pone en 
peligro no sólo la credibilidad de los hallazgos de estos estudios, 
sino también la capacidad de la investigación para contribuir 
con nuestra comprensión.

Una fuente importante de teorías, con frecuencia ignorada, 
son las teorías de los participantes de tu estudio. En contra­
posición con la actitud de descrédito hacia los criterios de los
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participantes que puede encontrarse en algunos de los primeros 
escritos sociológicos (Berger, 1981, descrito por Becker, 2007, 
págs. 65-66) y la casi completa negación de tales teorías en la 
investigación cuantitativa, estas teorías son importantes por dos 
razones. Primero, son fenómenos reales; influyen en las acciones 
de los participantes, por lo que todo intento de interpretar o ex­
plicar estas acciones sin tomar en cuenta sus creencias, valores y 
verdaderas teorías probablemente resulte inútil (Blumer, 1969; 
Menzel, 1978). Segundo, los participantes poseen mucha más 
experiencia que tú respecto de las cosas que estás estudiando, 
por lo que es posible que cuenten con perspectivas importantes 
sobre lo que esté sucediendo, pero que, de no tomar con seriedad 
sus teorías, podrías perder.

Ambos puntos quedan ilustrados por el incidente descrito 
por Glesne (2011) respecto de su investigación en México sobre 
la mejora del vínculo de una comunidad indígena con el am­
biente. En respuesta a su pregunta acerca de las actitudes de los 
jóvenes en relación con el ambiente, un participante respondió: 
«En realidad, aquí no hablamos de ambiente, sino de armonía» 
(pág. 215). Y describió esa armonía como una conexión entre 
todas las cosas; cada campo, árbol, roca o río tenía un dueño 
[sic] o guardián a quien las personas le hacían ofrendas antes de 
cortar un árbol o remover una roca. Glesne afirma:

Su com entario [...]  hizo añicos mis categorías preconcebidas. A unque 
había oído hablar antes acerca de espíritus de la naturaleza, aunque había 
leído acerca de la im portancia de la armonía en Oaxaca [...]  había conti­
nuado clasificando lo que leía, oía y  vivía según m is categorías occidentales 
de personas, anim ales, am biente, religión, espiritualidad, etcétera [...]  Sé 
que aún no com prendo íntegram ente el concepto de armonía com o m uchos 
en Oaxaca sí lo hacen, pero conozco m ejor mis propios m itos de percepción 
(pág. 215).

Para ser genuinamente una investigación cualitativa, un 
estudio debe tomar en cuenta las teorías y perspectivas de aque­
llos a quienes se estudia en vez de confiar sólo en concepciones 
teóricas establecidas o en la perspectiva del investigador. Ello 
no significa que las perspectivas de los participantes estén de 
por sí más allá de toda crítica o que las otras perspectivas sean 
ilegítimas (Menzel, 1978). Lo que sí significa es que las teorías 
de los participantes deben tomarse con seriedad.



La imposición de teorías dominantes externas puede consti­
tuir un grave problema ético, científico o práctico (Lincoln, 1990); 
es posible que margine o ignore lo que los participantes de la 
investigación comprenden, además de ocultar o facilitar la opre­
sión o explotación del grupo al que se estudia. (En ciertos casos, 
la teoría dominante es en sí misma problemática en términos 
éticos, como en el caso de teorías que sin justificación culpan a la 
víctima). En la sección referida a las relaciones de investigación 
del Capítulo 5, discuto algunas de estas cuestiones.

De acuerdo con lo anterior, hay dos razones fundamentales 
por las que los investigadores cualitativos suelen no hacer un 
buen uso de la teoría existente: por no emplearla lo suficiente 
y por utilizarla de forma muy poco crítica y con demasiada ex­
clusividad. En la primera de ellas no aplican de manera explí­
cita ninguna abstracción analítica o marco de referencia teórico 
al estudio, con lo cual pierden las perspectivas que la teoría 
existente es capaz de proporcionar. Todo diseño de investiga­
ción necesita de alguna teoría sobre los fenómenos estudiados, 
aun si sólo se trata de una derivada del sentido común, a fin 
de guiar las otras decisiones que tomas respecto del diseño. 
El segundo tipo de error conlleva el problema opuesto: impone 
una teoría al estudio, acomodando las preguntas, los métodos 
y los datos dentro de categorías preconcebidas que impiden al 
investigador ver los acontecimientos y las relaciones que no se 
ajusten a ella.

La tensión entre estos dos problemas de aplicación de una 
teoría (el poco uso y el uso excesivo poco crítico) constituye una 
parte ineludible de la investigación y no es algo que pueda re­
solverse mediante alguna técnica o perspectiva. Una estrategia 
clave para lidiar con lo anterior es la encarnada por el método 
científico y por enfoques interpretativos como la hermenéutica: 
desarrolla o toma prestadas teorías y ponías a prueba de conti­
nuo en búsqueda de datos discrepantes o formas alternativas 
(incluidas las formas de los participantes en la investigación) de 
interpretar los datos. (Al tratarse de una cuestión central para la 
validez, en el Capítulo 6 discuto este tema más en profundidad). 
Bernd Heinrich (1984) describe la búsqueda de nidos de cuervos, 
en la que miras a través de los árboles para encontrar un punto 
oscuro en el cielo y luego tratas de ver un haz de luz a través de
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ese punto (los verdaderos nidos de cuervos son opacos): «Se pa­
rece a la ciencia: primero buscas algo y luego, cuando crees que 
lo has hallado, haces el máximo esfuerzo por probar que estás 
equivocado» (pág. 28).

Mapas conceptuales

Para algunos estudiantes, el desarrollo y uso de una teo­
ría constituye la parte más desafiante de un estudio cualitativo. 
Por consiguiente, quisiera introducir en esta sección una herra­
mienta para el desarrollo y clarificación de la teoría, conocida 
como mapeo conceptual. Fue desarrollado originalmente por Jo­
seph Novak (Novak y Gowin, 1984), primero como una forma de 
comprender el modo en que los estudiantes aprendían ciencias y 
luego como una herramienta para la enseñanza de las ciencias. 
El marco de referencia conceptual, así llamado por Miles y Hu- 
berman (1994, págs. 18-22), constituye una estrategia similar. 
Anselm Strauss (1987, pág. 170) aportó una tercera variación, a 
la que llamó diagrama integrador. Estos enfoques tienen tanto 
en común que los presentaré como si fueran una única estrate­
gia, ignorando por el momento algunas diferencias importantes 
en la manera de utilizarlos.

Un mapa conceptual de una teoría es una representación 
visual, una imagen de lo que la teoría dice que está sucediendo 
con el fenómeno que estudias. Estos mapas no describen en sí 
mismo al estudio ni son una parte específica de un diseño o una 
propuesta de investigación. Sin embargo pueden utilizarse para 
presentar el diseño u operación de un estudio en términos visua­
les; mi modelo de diseño de investigación (Figura 1.1) es preci­
samente uno de estos mapas. Por el contrario, el mapeo concep­
tual es una herramienta para el desarrollo y la presentación del 
marco de referencia conceptual de tu diseño. Y, al igual que una 
teoría, un mapa conceptual consiste en dos cosas: conceptos y 
las relaciones entre ellos. Por lo general, se los representa como 
círculos o cajas membretados y como flechas o líneas que los co­
nectan, respectivamente. Las figuras 3.1 a la 3.6 proporcionan 
diferentes ejemplos de mapas conceptuales; es posible encontrar 
ejemplos adicionales en Miles y Huberman (1994), Ravitch y Ri-



ggan (2011) y Strauss (1987, págs. 170-183). Existen varias ra­
zones por las cuales crear mapas conceptuales:

1. Para agrupar y hacer visible aquello de lo que se trata tu teoría 
implícita o para aclarar una teoría existente. Puede que ello te 
permita ver las implicancias de la teoría, sus limitaciones y la 
relevancia que tiene para tu estudio.

2. Para desarrollar una teoría. Al igual que los apuntes, los mapas 
conceptuales son formas de «pensar sobre el papel»; pueden ayu­
darte a ver conexiones imprevistas o a identificar vacíos o contra­
dicciones en tu teoría, así como a encontrar formas de resolverlos.

Por lo general, deberás rehacer los mapas conceptuales 
en más de una ocasión para así sacarles el máximo provecho; 
no esperes generar la versión final al primer intento. El mapa 
conceptual para mi modelo de investigación cualitativa (Figura 
1.1) pasó por muchas reformulaciones antes de llegar a su forma 
actual. Además, ningún mapa es capaz de captar todo lo que 
es importante acerca del fenómeno que estás estudiando; todo 
mapa es un modelo simplificado e incompleto de una realidad 
más compleja.

Una manera útil de desarrollar un mapa conceptual es dibu­
jarlo en un pizarrón en donde puedas borrar todos los intentos o 
bosquejos fallidos que no parezcan funcionar correctamente, ade­
más de jugar con los posibles diagramas y conexiones. (La des­
ventaja es que no se crea un registro automático en papel de tus 
intentos, que podría ayudarte a comprender cómo se ha ido modi­
ficando tu teoría y evitar así repetir los mismos errores). Existen 
también muchos programas informáticos que pueden usarse para 
crear mapas conceptuales; he empleado uno de los más popu­
lares, Inspiration, para componer muchos de los diagramas de 
este libro. Strauss (1987, págs. 171-182) proporciona una valiosa 
transcripción del asesoramiento que le presta a una estudiante, 
Leigh Star, para ayudarla a desarrollar un marco de referencia 
conceptual y un mapa conceptual de su investigación. El Ejercicio
3.1 sugiere alguna de las maneras de comenzar a crear mapas 
conceptuales para tu marco de referencia conceptual.

D
iseño de investigación cualitativa 

£ 
3. M

arco de referencia conceptual
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FUENTE: B. Croskery (1995). Swamp Leadership: The wisdom o f  Craft, Facultad de Posgrado en 
Educación de Harvard, tesis doctoral no publicada.



Los siguientes factores parecen influir en las decisiones de mantener en el hogar a un 
miembro adulto de la familia cuya discapacidad lo vuelve dependiente en lugar de 
«ubicarlo» o «institucionalizarlo»

TIPOLOGIA
FAMILIAR

cohesión
alta

y flexibilidad baja

baja

DEPENDENCIA 
padres

Decisión 
[de mantener) 

al niño en 
el hogar.

('DISPONIBILIDADX 
Y USO DE 
SERVICIOS 

VCOMUNALES

''CONDUCTA/ADAPTACIOh 
padres

f  dependientes \ / adaptación alta \

\ hijo adulto —  dependiente ) 1 hijo adulto 1 conducta J
\  independiente \  conducta pouu muy J

independientes
adaptación baja

Tipología familiar es un modelo de las interacciones intrafamiliares y de la permeabilidad 
de los límites familiares desarrollado por David Kantor y ampliado por Larry Constantine. 
Si bien no he recolectado datos sobre tipologías familiares, la intuición y los datos 
existentes favorecen la predicción de que las familias en el cuadrante superior derecho 
(sistemas familiares cerrados) y el cuadrante inferior derecho (sistemas familiares 
sincrónicos) son más susceptibles de mantener un hijo adulto dependiente en el hogar, 
mientras que las familias en el cuadrante superior izquierdo (familias abiertas) y el 
cuadrante inferior izquierdo (familias aleatorias) presentan más posibilidades de ubicar 
al hijo adulto.

En el cuadro Dependencia, los datos preliminares indican que el cuadrante superior 
izquierdo (alta dependencia de los padres, baja dependencia de los niños) tiende a 
correlacionarse con una decisión de mantener al hijo adulto en el hogar, al tiempo que 
el cuadrante inferior derecho (independencia de los padres, gran necesidad de cuidados 
por parte del niño) suele asociarse con la ubicación del hijo adulto.

De forma similar, en el cuadro Conducta/Adaptación, el cuadrante superior izquierdo 
(mínimos problemas de conducta, alta adaptación por parte de padres) tiende a correla­
cionarse con mantener al hijo adulto en el hogar, mientras que el cuadrante inferior 
derecho (graves problemas de conducta, poca adaptación por parte de padres) suele 
vincularse con una decisión de ubicar al hijo adulto.

FUENTE: adaptado de B. Guilbault (1989). The Fam ilies o f  Dependent Handicapped Adults: A Working 
Paper, manuscrito inédito.
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Este m apa m uestra a lgunos de los acontecim ientos e Influencias que llevaron al uso 
generalizado de térm inos de herm andad en la sociedad de los pies negros para 
fina les de los años 1800. Los pies negros estaban más re lacionados con el com er­
cio de pieles que n inguna otra  tribu de las planicies. Ello condujo a un increm ento 
de la riqueza (arm as incluidas), un m ayor valor del trabajo de la m ujer en la prepara­
ción de los pela jes de visón para su com ercia lización, una d istribución muy desigual 
de la riqueza que favorecía  a los hom bres que poseían m uchos caballos para la 
caza del visón y un enorm e aum ento de la poliginia, puesto que los hom bres ricos 
adquirían un gran núm ero de m ujeres para procesar los pelajes. La adquisición de 
arm as y caballos les perm itió a  los pies negros avanzar hacia el oeste, adentrándo­
se en las planicies y desplazando a las tribus que vivían antes allí. El aum ento de 
los enfrentam ientos y de la caza del visón creó una m ayor necesidad de solidaridad 
entre los hom bres y condujo al uso generalizado de térm inos de herm andad entre 
hom bres de la m ism a generación a fin  de forta lecer esta solidaridad. Sin em bargo, 
el increm ento de la polig inia condujo a una m ayor am plitud en las edades dentro de 
la generación de un hom bre y al em pleo de térm inos de herm andad con hom bres 
de otras generaciones que rondaban la m ism a edad que el orador. Esta prolifera­
ción del uso de térm inos de herm andad diluyó su valor solidario y generó un nuevo 
térm ino, «com pañero», que acostum braba a utilizarse en relaciones de cercanía 
entre hombres.

FUENTE: adaptado de J.A. Maxwell (1971). The Development o f  Plains Kinship Systems, Universidad de 
Chicago, tesis no publicada, y J.A. Maxwell (1978). «The evolution o f  Plains Indian kin termino­
logies: A non-reflectionist account», Plains Anthropologist, 23, págs. 13-29.
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laboral, )_ 
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. Directores en contras, 
de utilizar fondos ) 
propios para el J

/ 2 .  Nuevos directores^ \o ro g ra m a
J no familiarizados ] / o .  Jesseman (oficina\
y  con el programa, J [ central) realiza ]

\e s c é p tic o s  y ' y  débil defensa del J
programa

Acontecimientos y estados no mostrados 
en la figura

Los| cuadros | son acontecimientos: las(burbujas) son estados

7. Singrister y Colby 
toman otros 
proyectos locales

7. Jesseman comienza 
a trabajar de forma 
temporaria en otro 
proyecto local

FUENTE: M. B. Miles y A. M. Huberman (1994). Qualitative Data Analysis: An Expanded Sourcebook, 
Thousand Oaks (California), Sage, 2.a edición.
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Figura 3.5 Fragmento de una red causal: Escuela Perry-Parkdale

FUENTE: M. B. Miles y A. M. Huberman (1994). Qualitative Dala Analysis: An Expanded Sourcebook, 
Thousand Oaks (California), Sage, 2.a edición.

La Figura 3.6 es un mapa conceptual más elaborado de­
sarrollado por Kate Zinsser para un estudio en equipo sobre el 
desarrollo de la competencia socioemocional infantil y el Ejemplo
3.1 es un apunte detallado de ese mapa; mis comentarios para 
Kate aparecen entre paréntesis.
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Figura 3.6 Mapa conceptual para un estudio sobre el desarrollo de la competencia sociocniocional infantil



Ejemplo 3.1 Apunte sobre el mapa conceptual de la Figura 3.6

Dado el continuo crecimiento de la cantidad de niños de tres y 
cuatro años en preescolar, se vuelve crucial explorar en profundi­
dad el modo en que sus interacciones con adultos fuera del hogar 
pueden influir también en su desarrollo. La competencia social emo­
cional (SEC, por sus siglas en inglés) se ha vinculado con un logro 
académico y social tardío, pero el proceso de volverse competente 
no consiste sólo en asistir a lecciones sobre cómo compartir y ser 
bueno. Los docentes trabajan en un contexto complejo, por lo que 
sus interacciones con los estudiantes, sean planificadas de forma 
directa o más informales, se ven influenciadas por sus experiencias 
pasadas, sus creencias y sus habilidades personales, así como por 
la cultura y los requisitos de nivel del centro escolar. El proyecto 
TASSEL se valdrá de una amplia variedad de métodos para abordar 
todas estas fuentes de influencia y comprender así qué es lo que 
están haciendo los docentes para ayudar a los niños a volverse com­
petentes en los planos social y emocional.

El mapa conceptual adjunto describe nuestra más reciente in­
cursión en el mundo socioemocional de niños de tres y cuatro años. 
Comenzando por el lado derecho, se entiende que la competencia so­
cioemocional de los niños impacta sobre el éxito social y académico 
concurrente y longitudinal. Para los docentes, los niños más compe­
tentes son aprendices más determinados, les caen mejor a sus pares 
y se ajustan mejor al ámbito formal del aula. Pero ¿qué constituye un 
niño socialy emocionalmente competente? Definimos la competencia 
como la integración de tres habilidades que los niños van constru­
yendo y aprendiendo a lo largo de la primera infancia: la regulación 
de las emociones, el conocimiento de las emociones y la expresión de 
las emociones. [Una de las limitaciones usuales de los mapas concep­
tuales es que las flechas pueden representar varias cosas diferentes, 
las cuales, por lo general, no se distinguen en el mapa. Por ejemplo, 
la regulación, el conocimiento y la expresión de las emociones son 
componentes de la SEC y no influencias sobre ella, lo que no puede 
apreciarse con claridad en el mapa. Es posible que representar estos 
elementos gráficamente como componentes suscite algunas cuestio­
nes interesantes, por ejemplo: ¿influyen los docentes de forma más 
predominante en algunos de ellos que en otros?].

La competencia socioemocional se desarrolla a través de las 
relaciones transaccionales con otros actores sociales del mundo 
infantil: padres, pares, hermanos y docentes. El trabajo previo de
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Susanne Denham estudió la influencia de padres y pares en el de­
sarrollo socioemocional; este proyecto se centra en el rol de los do­
centes. Para los docentes, el proceso de socialización (representado 
por la flecha en negro que va del docente a la SEC) significa más que 
mostrarle al niño tarjetas mnemotécnicas sobre emociones o ense­
ñarle a no morder. Los procesos docente-niño que contribuyen a la 
competencia socioemocional infantil pueden dividirse en dos catego­
rías: la socialización directa/instructiva y la socialización indirecta/ 
informal.

La socialización directa puede incluir cualquier currículum de 
aprendizaje socioemocional (SEL, por sus siglas en ingles) que el do­
cente esté ¡mplementando en el aula (por ejemplo, el de promoción 
de estrategias de pensamiento alternativo, PATHS, por sus siglas en 
inglés, o el de Al's Pals), toda capacitación previa que haya recibido 
sobre el modo de incrementar el aprendizaje socioemocional infan­
til [pero ello dependerá de si el docente la emplea-, ¿tendría más 
sentido considerar esa capacitación como una influencia sobre el 
currículum?) y todo uso de los momentos de instrucción cotidianos 
para enfatizar los constructos emocionales, tales como identificar 
las emociones que sienten los personajes en un libro de cuentos. 
La mayor parte de este proceso de socialización directa puede me­
dirse mediante cuestionarios repartidos entre los docentes [no estoy 
segura respecto de «la mayor parte», en particular en lo que con­
cierne a los momentos instructivos cotidianos (¿Es el docente siem­
pre consciente de ellos?)] y directores de los centros o mediante la 
enumeración de la cantidad de palabras referidas a emociones que 
utiliza un docente al describir imágenes en un libro de cuento sin 
palabras.

La socialización indirecta de las emociones incluye las conduc­
tas del docente en el aula por fuera de la instrucción pretendida 
o planificada de las emociones. Ello puede incluir qué emociones 
expresa el docente en la clase (felicidad, tristeza, enojo, frustración, 
orgullo, etcétera) y cómo reacciona a las manifestaciones de emo­
ciones de los niños (rechazo, reconocimiento, omisión, etcétera). 
Evaluamos estas conductas a través de una técnica de codificación 
observacional llamada FOCAL. Asimismo, la socialización indirecta 
puede incluir todo el apoyo emocional brindado por un docente en el 
aula: ¿cuán disponible está para la interacción con los estudiantes?, 
¿cuán consciente es de las necesidades de los estudiantes y de las 
posibles causas de frustración o conflicto? El apoyo emocional tam­
bién se codifica por medio de una observación conductual naturalista 
de los docentes denominada CLASS.



Para comprender los procesos directos e indirectos de socia­
lización resulta fundamental entender el contexto en los que ellos 
ocurren. Hemos discriminado el contexto de socialización del do­
cente en dos áreas: efectos a nivel del centro y estados internos del 
docente. Los efectos a nivel del centro incluyen aspectos del ámbito 
escolar que pueden influir en la forma en que un docente directa o 
indirectamente socializa la SEC infantil. Es probable que el tipo de 
centro (estatal, privado, Montessori, etcétera] imponga limitaciones 
corporativas o estatales sobre la manera en que los docentes inte­
ractúan con los estudiantes, el currículum enseñado en las aulas 
y demás. De modo similar, es posible que el director ejerza algún 
control sobre los procesos en el aula, los horarios y la selección 
del currículum. Las influencias a nivel del centro y el director se 
evaluarán mediante cuestionarios y el examen de estándares y ma­
nuales programáticos. Además, puede que el mismo centro cobije 
una cultura colectiva en torno a la importancia de la SEC infantil 
que influya tanto en las percepciones internas del docente como en 
los procesos dentro del aula. Para examinar la cultura SEC de una 
escuela se utilizarán respuestas de grupos focales evaluadas en el 
ámbito del centro.

Por último, es posible que las experiencias de un docente con 
las emociones estén influyendo en sus interacciones con los estu­
diantes de la clase. El contribuidor interno más directo podría ser la 
competencia emocional de un docente. Es probable que los docentes 
menos competentes encuentren difícil regular las emociones ne­
gativas en el aula (lo cual puede observarse a través de la técnica 
FOCAL) o que les cueste separar el estrés (personal o escolar) de 
sus interacciones con los estudiantes. Así también, puede que las 
percepciones de los docentes sobre el valor de la SEC y las creencias 
que ellos tengan respecto de quién es responsable de enseñar a los 
niños acerca de las emociones influyan en sus reacciones ante las 
emociones de los estudiantes (tal como se observa con la técnica 
FOCAL) y en su capacidad para implementar todo currículum reque­
rido o en lo que respecta a emplear su capacitación con gran fideli­
dad. A fin de captar las percepciones y creencias de los docentes, se 
utilizarán grupos focales (FG, por sus siglas en ingles), entrevistas 
de seguimiento cara a cara y cuestionarios. [Estas dos categorías de 
contexto de socialización parecen ignorar una influencia contextual 
de potencial importancia: las relaciones del docente con los estu­
diantes o con un estudiante en particular. No estoy convencida de 
que ello pueda reducirse a «estados internos», pues depende tanto 
del estudiante como del docente].
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¿Cómo desarrollas un mapa conceptual? Para empezar, debes 
contar con un conjunto de conceptos con los que trabajar. Ellos pue­
den provenir de la teoría existente, de tu experiencia o de las per­
sonas a quienes estás estudiando, de sus propios conceptos de lo 
que esté sucediendo. Lo principal a tener en cuenta es que, en esta 
instancia, tratas de representar la teoría que ya tienes sobre los fe­
nómenos que estás estudiando y no de inventar una nueva teoría en 
sí misma.

En caso de que todavía no tengas un marco de referencia con­
ceptual claro de lo anterior, existen varias estrategias de las que 
puedes valerte para desarrollar tu mapa.
1. Piensa acerca de las palabras clave que usas al hablar acerca 

del tema; es probable que representen conceptos importantes 
de tu teoría. Puedes extraer algunos de estos conceptos direc­
tamente de las cosas que ya has escrito sobre tu investigación.

2. Toma algo de lo que ya has escrito e intenta rastrear la teoría 
allí implícita (o explícita) . (Este suele ser el mejor enfoque para 
quienes no piensan de forma visual y prefieren trabajar en prosa).

3. Toma un concepto, una idea o un término clave y haz una llu ­
via de ideas sobre todas las cosas que pueden relacionarse con 
ellos. Luego regresa y selecciona los que parecen tener relevan­
cia más directa con tu estudio.

4. Pídele a alguien que te haga preguntas acerca de tu tema, inda­
gándote respecto de lo que crees que está sucediendo y de por 
qué está sucediendo; luego, escucha el audio y toma nota de los 
términos principales que utilizas al hablar sobre ello. No ignores 
los conceptos basados en tu experiencia y prefieras los de la bi­
bliografía; es posible que los primeros sean fundamentales para 
tu marco de referencia conceptual.

Strauss (1987, págs. 182-183) y Miles y Huberman (1994, pág. 
22) brindan recomendaciones adicionales sobre el modo de desarro­
llar mapas conceptuales para tu estudio.

Una vez que hayas generado algunos conceptos con los que 
trabajar, pregúntate cómo se relacionan entre sí. ¿Qué conexiones 
ves entre ellos? Leigh Star (citada en Strauss, 1987, pág. 179) su­
giere comenzar con una categoría o concepto y trazar «líneas» hacia 
los demás. ¿Cuáles crees que son las conexiones importantes entre 
los conceptos que estás utilizando? Las partes centrales de un mapa J



conceptual no son los círculos, sino las flechas; ellas representan 
las relaciones propuestas entre los conceptos o acontecimientos. 
Hazte las siguientes preguntas: ¿a qué me refiero con esta flecha en 
particular?, ¿qué representa? Piensa en ejemplos concretos sobre 
lo que estás tratando en lugar de sólo trabajar con abstracciones.
No te encierres en el primer conjunto de categorías que elijas o en 
el primer diagrama que intentes. Haz una lluvia de ideas sobre las 
diferentes formas de agrupar los conceptos; cambia de lugar las 
categorías para ver qué funciona mejor. Formula preguntas sobre 
el diagrama, traza posibles conexiones y piensa si tienen sentido.

Por último, escribe una narrativa o apunte sobre qué dice este 
mapa conceptual respecto de los fenómenos que estás estudiando. 
Intenta captar en palabras las ¡deas encarnadas en el diagrama. Las 
figuras 3.2 y 3.3 presentan mapas conceptuales con sus respecti­
vas narrativas; Miles y Huberman (1994, págs. 135-136, 159-161) y 
Strauss (1987, págs. 203-209) ofrecen otros ejemplos. Se trata de 
una parte importante del ejercicio que puede sugerir formas de de­
sarrollar tu teoría. Por ejemplo, podría señalar cuando algo en tu 
mapa funciona como un mero contenedor del verdadero concepto o 
relación que demandas; Becker (2007) describe estos contenedores 
como elementos que «no tienen significado en sí mismos, [pero que] 
señalan un lugar adonde se necesita una idea real» (pág. 83; tam­
bién da un buen ejemplo al respecto en las páginas 52-53).

V________________________ __________________________ J

Evita quedar atascado en lo que Miles y Huberman (1994, 
pág. 22) llaman un mapa «sin riesgo», en el que todos los con­
ceptos son globales y abstractos y hay flechas de dos direcciones 
en todas partes. Si bien esta clase de diagramas puede resultar 
útil al comienzo a modo de ejercicio de lluvia de ideas y te facilite 
una lista de corroboración conceptual de las cosas que posible­
mente sean importantes en tu investigación, en algún momento, 
será necesario que delimites la teoría. En cierto punto, a modo 
de ejercicio para centrarte en aquello que es más crucial en tu 
teoría, puede servir circunscribir tu mapa a dos conceptos y a la 
relación entre ellos. Comprométete con lo que crees que es más 
importante y relevante en tu teoría.

Por lo general, un marco de referencia inicial funciona mejor 
con categorías amplias que contienen muchos elementos que aún 
no has ordenado. Sin embargo, deberías tratar de diferenciar
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estas categorías y explicitar tus ideas sobre las relaciones entre 
los elementos contenidos en ellas. Una forma de comenzar a ha­
cerlo es analizar y clasificar cada una de estas categorías en 
subcategorías, identificando las diferentes clases de cosas que 
entran en cada una. (La Figura 3.1 hace eso con las categorías 
periféricas que se conectan con la categoría principal). Otra de 
las formas consiste en dimensionar las categorías (Strauss y 
Corbin, 1990), intentando clasificar sus diferentes propiedades. 
(La Figura 3.2 hace eso con varias de las categorías).

¿Cómo sabes si algo es una categoría o una relación? No es 
una respuesta sencilla de dar; yo lo hago de un modo bastante in­
tuitivo. De hecho, muchas cosas pueden verse de ambas formas; 
no existe un único mapa conceptual correcto de los fenómenos 
que estudias, y diferentes mapas incorporan diversas maneras 
de comprender lo que está sucediendo. En lugar de apegarte con 
rigidez a una formulación, deberías intentar mapas alternativos 
para la teoría que estás desarrollando. Existen también diferen­
tes clases de mapas conceptuales con distintos propósitos, entre 
ellos:

a. Un marco de referencia abstracto que mapea las relaciones entre conceptos.
b. Una descripción de diagram a de flujo sobre los acontecim ientos y  cómo 

piensas que están conectados.
c. Una red causal de variables e influencias.
d. Un diagram a de árbol de los significados de las palabras (por ejem plo, 

M iles y  H uberm an, 1994, pág. 133).
e. Un diagram a de V enn que representa los conceptos com o círculos yuxta­

puestos (por ejem plo, M iles y  H uberm an, 1994, pág. 249).

Puedes usar más de uno de ellos en un determinado estudio; 
el límite es cuán útiles sean para ampliar tu comprensión de lo 
que esté sucediendo. La mayoría de los ejemplos de Miles y Hu­
berman (1994) se ajustan mejor a estudios de procesos sociales; 
no necesariamente son los modelos más útiles para el estudio de 
los significados y su relación recíproca. Recuerda que un mapa 
conceptual no es un fin en sí mismo; es una herramienta para 
desarrollar una teoría y volverla más explícita. Además, ten en 
cuenta que un mapa conceptual no es algo que haces una vez y 
que das por terminado; debes volver a reelaborar tus mapas con­
ceptuales a medida que mejora tu comprensión de los fenómenos 
que estás estudiando. No intentes que tu mapa sea demasiado



elegante; porque podría convertirse en el equivalente visual de 
lo que Becker (2007) llama «escritura refinada» (pág. 28), en la 
que intentas impresionar a las personas en vez de desarrollar y 
comunicar tus verdaderas ideas.

Cada autor utiliza los mapas conceptuales de distintas ma­
neras. Novak y Gowin (1984) adoptan un enfoque muy inclusivo; 
dado que casi cualquier cosa podría formar parte de sus conceptos 
y relaciones, y le otorgan un nombre a sus conexiones, de modo 
que no pierdan claridad. Por otro lado, Miles y Huberman (1994) 
emplean un enfoque mucho más delimitado, pues sus conexiones 
por lo general refieren a relaciones o influencias causales. Mi reco­
mendación es que busques algo intermedio. Puedes comenzar con 
un mapa bastante inclusivo, para después delimitarlo hasta con­
vertirlo en un mapa de una teoría real de lo que esté sucediendo.

Una distinción clave, pero de la que es probable que no ne­
cesites ocuparte hasta después de haber desarrollado un mapa 
conceptual inicial, radica en la diferencia entre los mapas de 
varianzas y los mapas de procesos. (Véase el Capítulo 2 para 
leer una distinción entre la teoría de la varianza y la teoría de 
los procesos). Una forma de discernir la diferencia es que, por lo 
general, un mapa de varianzas se relaciona con conceptos gene­
rales y abstractos que pueden adoptar diversos valores (en otras 
palabras, variables) y es, en esencia, atemporal; describe una 
relación causal o de correlación general entre algunos factores o 
propiedades de las cosas, y demás. Por el contrario, un mapa de 
procesos cuenta una historia; hay un comienzo y un final, y los 
conceptos suelen relacionarse con acontecimientos o situaciones 
específicos en lugar de con variables.4 En su primer intento por 
crear un mapa de conceptos, muchos estudiantes crean uno de 
varianzas, ya que ésa es su idea de cómo «debería» verse la teo­
ría, aun si sus preguntas de investigación son preguntas sobre el 
«cómo», que claman por una teoría de los procesos. Las Figuras
3.2 y 3.5 son mapas de varianzas, mientras que las Figuras 3.3 
y 3.4 son mapas de procesos.

4. Miles y  Huberman (1994) tienden a referirse a estos mapas de varianzas 
como «redes causales» y a los mapas de procesos como «redes acontecimiento-estado» 
(págs. 101-171). Esto equipara erróneamente el análisis causal con el análisis de las 
varianzas; un análisis de procesos también puede ser causal, como se discute en el 
Capítulo 2 (véase también Maxwell, 2004a, 2011b).
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Otros usos de la investigación existente

Aparte de proveerte con la teoría existente, una revisión 
de la investigación previa puede servir para muchos otros fines 
(véase Strauss, 1987, págs. 48-56). Locke, Silverman y Spirduso 
(2009) ofrecen una explicación clara y detallada de cómo leer 
las publicaciones de investigaciones con el objeto de buscar di­
ferentes herramientas y recursos de utilidad, lo que describen 
como «encontrar elementos de valor en informes de investiga­
ción» (pág. 3). Estos elementos de valor abarcan nueva termino­
logía, que incluyen palabras clave para usar en las búsquedas; 
referencias a otras publicaciones e investigaciones; formas de 
encuadrar las preguntas de investigación, describiendo la inves­
tigación o presentando la teoría, los resultados o las conclusio­
nes; y la identificación de cuestiones relacionadas con la validez 
y las formas de abordarlas. Por lo general, al no ver el valor que 
tiene para la investigación, los estudiantes pasan por alto tal 
información en su revisión de la bibliografía. Debes aprender a 
leer en busca de todos estos tipos de información y emplearlos en 
el diseño de tu investigación.

Destacaré cuatro cosas en particular, aparte de la teoría, 
que la investigación previa puede aportar a tu diseño de inves­
tigación. Para empezar, puede ayudarte a desarrollar una ju s ­
tificación para tu estudio, demostrar de qué manera tu estudio 
se ocupará de una necesidad importante o de una pregunta sin 
respuesta. En su propuesta, Martha Regan-Smith (1991) uti­
lizó la investigación previa sobre la enseñanza de Medicina en 
ámbitos universitarios de un modo similar (véase Apéndice A) y 
demostró por qué razón el tema que pensaba estudiar era impor­
tante y por qué los estudios anteriores no habían proporcionado 
una respuesta a los interrogantes específicos planteados por ella. 
Una justificación tal conecta tus planes con los objetivos que per­
sigues al realizar el estudio (Capítulo 2), lo cual discuto con más 
detenimiento en el Capítulo 7 como parte del desarrollo de una 
argumentación para tu propuesta de investigación.

En segundo lugar, la investigación previa puede influir en 
tus decisiones respecto de los métodos al sugerir enfoques alter­
nativos o de posibles problemas o soluciones metodológicos. No 
saltees las secciones metodológicas de los artículos; considera si



lo que hicieron los autores tiene sentido, si hubo problemas con 
sus estudios que pongan en tela de juicio sus resultados y si es 
posible implementar alguna de sus estrategias o métodos en tu 
estudio. En caso de requerir más información sobre lo hecho por 
los autores, ponte en contacto con ellos; por lo general, estarán 
encantados de ayudarte.

En tercer lugar, es posible que la investigación previa sea 
una fuente de datos que puedas utilizar para probar o modificar 
tus teorías. Puedes corroborar si los resultados previos confir­
man o cuestionan la teoría existente, la investigación piloto o tu 
comprensión experiencial. Hacerlo por lo general requerirá que 
pienses en todas las implicancias de tu teoría o tu comprensión 
a fin de comprobar si son consistentes con los hallazgos de otros 
investigadores. Se trata de un ejemplo de un experimento men­
tal, del cual me ocuparé más adelante en este capítulo.

Por último, la investigación previa puede ayudarte a generar 
una teoría. Durante la realización de su estudio de tesis sobre la 
termorregulación de las polillas esfinge, Bernd Heinrich (1984, 
págs. 55-68) descubrió que su hallazgo experimental de que estas 
polillas mantenían en vuelo una temperatura corporal constante 
contradecía por completo la investigación de otros científicos. 
Heinrich describe su respuesta de la siguiente manera:

Com o prim er paso en  m i decisión de proceder, pasé unos cuantos 
m eses en la b iblioteca leyendo acerca de la fisiología de los insectos en 
general y  todo lo relacionado con las polillas esfinge en particular. A lgo en 
la fisiología y  la m orfología ya conocidas podrían proporcionar una pista. 
Sería necesario recolectar m ás y  m ás detalles acerca del problem a hasta 
que pudiera visualizarlo con tanto detenim iento com o a una piedra en la 
palm a de mi mano. Deseaba averiguar cóm o funcionaba la term orregula- 
ción de las polillas [...].

Di con un desconocido artículo francés de 1919 de Franz B rocher 
acerca de la anatom ía del sistem a circu latorio sanguíneo de las polillas 
esfinge. Lo atípico respecto de estas polillas es que la aorta traza un bucle a 
través de sus m úsculos torácicos. En m uchos otros insectos, o en la m ayoría 
de ellos, pasa por debajo de estos m úsculos (H einrich, 1984, págs. 63-64).

Este informe le dio a Heinrich la pista crucial acerca del 
modo en que las polillas regulaban su temperatura corporal: des­
viaban sangre a través de los músculos torácicos (que mueven 
las alas) a fin de refrigerar esos músculos, que, de otro modo, se 
sobrecalentarían, para luego perder el calor a través del abdo-
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men, de la misma manera que la bomba de agua y el radiador 
de un automóvil refrigeran el motor. Experimentos posteriores 
corroboraron esta teoría.

Como resulta obvio, es posible quedar demasiado inmerso 
en la bibliografía; como advierte C. Wright Mills (1959): «Puede 
que te ahogues en ella [...]. Quizás la clave consista en saber 
cuándo debes leer y cuándo no» (pág. 214). Una de las principa­
les formas en que Mills resolvía ese problema era leer teniendo 
siempre en mente estudios empíricos capaces de probar las ideas 
que tomaba de la bibliografía, bien como preparación para la 
investigación real, bien como ejercicio de la imaginación (pág. 
205). Estas dos estrategias se conectan con las dos fuentes fina­
les de tu marco de referencia conceptual: los estudios pilotos y 
los experimentos mentales.

Estudios piloto y estudios exploratorios
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Los estudios piloto cumplen con algunas de las mismas 
funciones que la investigación previa, aunque es posible cen­
trarlos con más precisión en tus intereses y teorías. Puedes 
diseñar estudios piloto para probar específicamente tus ideas 
o métodos y explorar sus implicancias o para desarrollar de 
manera inductiva una teoría fundamentada. Lo afirmado por 
Light, Singer y Willet (1990) respecto de un estudio cuantita­
tivo ilustrativo es también válido para el caso de la investiga­
ción cualitativa: «Muchas características de su diseño no pu­
dieron determinarse sin un estudio exploratorio previo» (pág. 
212). Además, sostienen:

N ingún diseño es tan com pleto com o para no adm itir las m ejoras de 
un estudio exploratorio a pequeña escala. Los estudios piloto casi siem pre 
justifican  el tiem po y  el esfuerzo. Lleva a cabo un estudio piloto si algún 
rasgo de tu diseño requiere de m ayor claridad (pág. 213).

El Ejemplo 3.4 describe cómo Carol Kaffenberger (1991), 
cuya decisión de estudiar a adolescentes sobrevivientes al cáncer 
y a sus hermanos se presentó en el Ejemplo 2.1, utilizó un estu­
dio piloto que la ayudó a diseñar su trabajo de tesis.



Ejemplo 3.4 Cómo una estudiante usó un estudio piloto 
que la ayudó a diseñar su trabajo de tesis

Luego de cambiar su tema de tesis y de efectuar una revisión 
de la bibliografía acerca de su nuevo tema, Carol Kaffenberger de­
cidió conducir un estudio piloto que la ayudara a planear su trabajo 
de tesis. Eligió utilizar a su familia para este estudio piloto por varias 
razones. Primero, quería realizar sus entrevistas y pensaba que su 
familia compartiría con ella sus impresiones y le daría sugerencias 
acerca de sus métodos y de cómo era participar de un estudio se­
mejante. Segundo, deseaba lograr una mejor comprensión del sig­
nificado que tenía para su familia la experiencia con el cáncer (uno 
de los objetivos personales de su investigación) y probar sus pre­
supuestos respecto de tal experiencia. Tercero, debido a motivos 
personales, deseaba que sus hijos conocieran de primera mano el 
trabajo que estaba por comenzar. Por último, su familia resultaba 
una elección conveniente, ya que no le sería necesario encontrar 
otras familias y ganarse su consenso.

Carol aprendió varias cosas valiosas a partir de este estudio 
piloto. Para empezar, halló que necesitaba revisar su guía de en­
trevistas y añadir preguntas sobre cuestiones que no se había dado 
cuenta de que fueran importantes, tales como las relaciones fami­
liares antes del diagnóstico, el apoyo que recibieron los hermanos 
durante el diagnóstico y el tratamiento, y cómo ellos pensaban que 
la experiencia influiría en el futuro de ambos. Además, descubrió 
varias otras preguntas útiles, como pedirles a los participantes que 
describieran acontecimientos específicos que ilustraran lo que ha­
bían estado diciendo. En segundo lugar, logró comprender mejor las 
experiencias de sus hijos, lo que modificó su marco de referencia 
conceptual. Tanto las investigaciones como sus creencias previas la 
habían llevado a subestimar las consecuencias a largo plazo que la 
experiencia con el cáncer implicaba para su familia. Aprendió que 
debía retroceder y escuchar de nuevas maneras las experiencias de 
los participantes. Por último, halló que las respuestas de sus hijos 
eran en ocasiones cautelosas y predecibles debido a las consecuen­
cias de lo que dijeran para las relaciones familiares, y que tendían 
a minimizar los sentimientos negativos y la culpa. Si bien el estudio 
piloto resultó valioso, no fue capaz de responder por completo a sus 
preguntas (Kaffenberger, 1999).

D
iseño de investigación cualitativa 
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arco de referencia conceptual
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Una de las aplicaciones más importantes que tienen los es­
tudios piloto en la investigación cualitativa consiste en desarro­
llar una compresión de los conceptos y las teorías de las personas 
a las que estás estudiando, una fuente potencial de teorías ya 
descrita. Por lo general, no es posible obtener información sobre 
ellos sin antes realizar una investigación piloto o hasta en ver­
dad haber comenzado el estudio, el cual es uno de los motivos 
por el que suele ser necesario modificar el marco de referencia 
conceptual en respuesta a lo que vas aprendiendo. No se trata 
de una mera fuente adicional de términos o conceptos, tomados 
del lenguaje de los participantes, para aplicar en tu teoría, sino 
del tipo de concepto que Strauss (1987, págs. 33-34) denominó 
«códigos in-vivo». Más importante aún, te permite comprender 
el significado que estas cosas, acciones y acontecimientos tienen 
para las personas implicadas en ellos y de las perspectivas que 
modelan sus acciones. Tales significados y perspectivas no son 
abstracciones teóricas; son reales, tan reales como la conducta 
de las personas, aunque no visibles de forma directa (Maxwell, 
2011b). Las ideas, los significados y los valores de las personas 
son una parte esencial de las situaciones o las actividades que 
estudias y, de no comprenderlos, tus teorías sobre lo que esté 
sucediendo resultarán con frecuencia incompletas o erróneas 
(Maxwell, 2004a; Menzel, 1978). En un estudio cualitativo, estos 
significados y perspectivas deben constituir un componente cen­
tral de tu teoría; como ya se discutió en el Capítulo 2, son una 
de las cosas de las que se trata tu teoría y no sólo una fuente de 
perspectivas y ladrillos teóricos para ella. En el Ejemplo 3.2 las 
normas y valores que sostenían los médicos clínicos estudiados 
por Freidson (1975) constituían una parte central de lo que es­
taba aconteciendo en la práctica médica y eran cruciales para su 
teoría. Tales significados y perspectivas son también componen­
tes clave de todos los ejemplos previos de mapas conceptuales 
(figuras 3.1 a 3.6). Incluso en la Figura 3.5, en la que la mayoría 
de los conceptos se enuncian en términos conductuales o contex­
túales, «inseguridad laboral» refiere a la inseguridad percibida; 
si los participantes no fueran conscientes de que sus trabajos 
podrían eliminarse, sus conductas no se verían afectadas.



Experimentos mentales

Los experimentos mentales cuentan con una larga y res­
petada tradición en las ciencias físicas. Gran parte del trabajo 
de Einstein se basó en experimentos mentales, y la clásica re­
futación de Galileo de la concepción aristotélica respecto de que 
los objetos caen a una velocidad relativa a su masa, que se su­
pone demostró dejando caer dos bolas de diferente peso desde 
lo alto de la torre inclinada de Pisa, se trató, en realidad, de un 
simple experimento mental (Galilei, 1628/2008; véase «Galileo’s 
Leaning Tower o f Pisa Experiment», s.f.) completamente con­
vincente sin ninguna necesidad de una demostración empírica. 
Los experimentos mentales también son comunes en la biolo­
gía; por ejemplo, Bernd Heinrich (1999, págs. 252-254) ofrece 
un detallado experimento mental acerca del modo en que podría 
haber evolucionado el comportamiento «guía» de los cuervos, el 
cual conduce a los cazadores esquimales a sus presas. Si bien 
los experimentos mentales se utilizan con frecuencia en cien­
cias sociales tales como la economía, han recibido poca atención 
como técnica explícita en las discusiones relativas al diseño de 
la investigación, en particular, al diseño cualitativo de la inves­
tigación.

La mejor guía que conozco sobre experimentos mentales 
en las ciencias sociales es la de Lave y March (1975), quienes 
emplean la frase «construcción de modelos especulativos» para 
este concepto. No te dejes intimidar por la palabra «modelo»; 
los modelos no son más esotéricos que la teoría, y Lave y March 
definen modelo como «una imagen simplificada de una parte del 
mundo real» (pág. 3). Ellos describen su libro como «una guía 
práctica para la especulación» y proporcionan una introducción 
minuciosa al desarrollo y uso de modelos especulativos de algún 
proceso que pudiera haber producido un resultado observado. Si 
bien la orientación que le dan a los últimos capítulos es en su 
mayor parte cuantitativa, los primeros tres capítulos resultan 
muy fáciles de leer y extremadamente útiles para los investiga­
dores cualitativos. Lave y March sostienen:

Tratarem os los m odelos de conducta hum ana com o una form a de arte 
y  a su desarrollo, com o una clase de ejercicio de estudio. A l igual que todo 
arte, la construcción de m odelos requiere de una com binación de disciplina
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y  juego. Es un arte que puede aprenderse. T iene técnicas explícitas, y  la
práctica se traduce en m ejoras (pág. 4).

Los experimentos mentales te desafían a encontrar expli­
caciones plausibles para tus propias observaciones y las de los 
demás y a pensar sobre la manera de respaldarlas o refutarlas. 
Se basan tanto en la teoría como en la experiencia para respon­
der a preguntas de tipo «qué pasaría si» y explorar las impli­
cancias lógicas de tus modelos, presupuestos y expectativas res­
pecto de las cosas que planeas estudiar. Son capaces de generar 
nuevos modelos teóricos y perspectivas, así como de probar si tu 
teoría actual presenta dificultades; de hecho, toda construcción 
de teorías requiere en cierto grado de experimentos mentales. 
Fomentan la creatividad y una sensación de descubrimiento y 
pueden ayudarte a explicitar el conocimiento experiencial con el 
que ya cuentas. Ursula LeGuin, una maestra de los experimen­
tos mentales en la ciencia ficción (por ejemplo, 2003), afirma: «La 
intención de un experimento mental, según como el término fue 
utilizado por Schroedinger y otros físicos, no es predecir el futuro 
[...] sino describir la realidad, el mundo inmediato» (LeGuin, 
2000, pág. xi).

El Ejemplo 3.5 ilustra esta clase de pensamiento especu­
lativo y el Ejercicio 3.2 (basado en uno de los ejemplos de 1975 
de Lave y March) proporciona un problema sencillo con el que 
practicar tus habilidades especulativas. De acuerdo con Lave y 
March (1975): «La mejor manera de aprender acerca de la cons­
trucción de modelos es hacer uno» (pág. 10).

Ejemplo 3.5 Utilización de un experimento mental para el desa­
rrollo de una teoría sobre la persistencia del analfabetismo

Uno de mis estudiantes, Dixie Hallaj, quien estaba haciendo 
una investigación sobre el analfabetismo en Medio Oriente, utilizó en 
un apunte el concepto de «ciclo del analfabetismo» para explicar la 
persistencia del analfabetismo en algunas partes de esta área. Este 
concepto tiene cierta plausibilidad inmediata: los padres analfabe­
tos tienen muchas más posibilidades de tener hijos analfabetos que 
los padres alfabetizados. Sin embargo, mi primera reacción luego 
de leer el apunte fue hacer un experimento mental, intentar pensar



en un proceso mediante el cual el analfabetismo de una generación 
creara analfabetismo en la siguiente generación. Era probable que 
la falta de material de lectura en el hogar tuviese cierto impacto, al 
igual que los valores de los padres respecto de la alfabetización. No 
obstante, ninguno de ellos parecía tener la contundencia necesaria 
como para reproducir el analfabetismo en una época en la que la 
mayoría de los niños tienen acceso a la escolaridad. Por otro lado, 
me era fácil imaginar (y sostener a partir de los datos presentados 
por este estudiante) un ciclo de pobreza, en el que las familias po­
bres (y con frecuencia analfabetas) estarían sometidas a una gran 
presión por mantener a sus niños fuera de la escuela para que tra­
bajen en el hogar o en el campo, lo cual los privaría de su principal 
oportunidad de aprender a leer y escribir. En consecuencia, la falta 
de escolaridad de estos niños les dificultaría conseguir trabajos que 
les permitieran escapar de la pobreza, lo cual recreaba las condi­
ciones que llevaron a su analfabetismo. Esta teoría sugiere que re­
ducir la pobreza tendría un gran impacto sobre la alfabetización. 
También implica que el estudio de las causas del analfabetismo de­
bería considerar el rol de los factores económicos. Dixie utilizó este 
experimento mental para desarrollar un modelo más complejo, al 
que llamó «espiral de analfabetismo», que incorporaba la pobreza 
y demás factores, así como las crecientes exigencias de la sociedad 
en relación con la alfabetización (Hallaj, 2006).

Ejercicio 3.2 Creación de un modelo del desarrollo 
de patrones de amistad

Supongamos que estamos interesados en los patrones de 
amistad entre estudiantes universitarios. ¿Por qué algunas perso­
nas son amigas y por qué otras no? Podríamos comenzar por pedir­
les a todos los ocupantes de habitaciones individuales a lo largo del 
pasillo de una residencia universitaria en particular que nos dieran 
una lista de todos sus amigos. Estas listas de amigos son nuestros 
datos iniciales, los resultados que deseamos comprender.

Si observamos las listas por un rato, terminaremos por darnos 
cuenta de que existe un patrón en ellas. Los amigos tienden a vivir 
cerca unos de otros; tienden a tener habitaciones adyacentes en la 
residencia universitaria. ¿Qué proceso podría haber originado este 
patrón de amistad?
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DETENTE Y PIENSA. Tomate un minuto para pensar acerca de un 
posible proceso capaz de producir el resultado observado.

Un proceso posible que podría haber conducido a este resul­
tado es el hecho de que los estudiantes pueden elegir sus habitacio­
nes y que los grupos de amigos tienden a elegir habitaciones adya­
centes. Tal proceso constituye una especulación acerca del mundo. 
Si el mundo real fuera como nuestro mundo modelo, entonces los 
hechos observados deberían correlacionarse con la predicción del 
modelo. Por tanto, hemos encontrado un modelo, un proceso, que 
explica nuestros resultados.

Sin embargo, no nos detenemos aquí. A continuación, nos pre­
guntamos qué otras implicancias tiene este modelo. Para empezar, 
sugiere que los estudiantes de cada grupo de habitaciones de ami­
gos deben de haberse conocido con anterioridad; por ende, deben 
de haber asistido a la universidad el año anterior; por consiguiente, 
habrá menos grupos de amigos entre los ingresantes.

Un estudio de una residencia universitaria de ingresantes y de 
estudiantes de tercer y cuarto año muestra que hay igual cantidad 
de grupos de amigos entre ingresantes como entre estudiantes de 
años superiores. Tal cuestión no estaría prevista por nuestro mo­
delo, a menos que los estudiantes se conocieran de la escuela se­
cundaria. Sin embargo, un análisis de los orígenes de los ingresan­
tes evidencia que casi todos ellos provienen de distintas escuelas 
secundarias.

De modo que nuestro modelo no es del todo adecuado para 
explicar lo que observamos. Debe de estar implicado algún otro pro­
ceso diferente al de la selección mutua por parte de viejos amigos. 
Así que intentamos imaginar algún otro proceso que pudiera haber 
llevado a tales resultados. Nuestra nueva suposición es que la ma­
yoría de los estudiantes universitarios tienen orígenes similares y 
que, por tanto, guardan lo suficiente en común como para hacerse 
amigos. Las parejas de estudiantes que viven cerca uno del otro 
contarán con más oportunidades de interactuar, por lo que es más 
probable que descubran estos intereses y valores en común y se 
hagan amigos. Esta nueva suposición explica la presencia de grupos 
de amigos tanto en los dormitorios de ingresantes como en los de 
estudiantes de tercer y cuarto año.

rn



DETENTE Y PIENSA. ¿Qué otras implicancias tiene este modelo que 
te permitirían probarlo? ¿De qué modo lo probarías?

Una de las implicancias es que, dado que las posibilidades de 
contacto aumentan con el tiempo, los grupos de amigos deberían 
crecer conforme avanza el año académico. Sería posible compro­
barlo encuestando a estudiantes en varias ocasiones diferentes 
durante el transcurso del año. Si lo hicieras y descubrieras que la 
predicción es correcta, el modelo parecería más impactante. (¿Se te 
ocurren algunas otras implicancias que puedan probarse?).

Adaptado de Lave y March 
(1975, págs. 10-12)

Una de las cuestiones que el ejemplo de Lave y March no consi­
dera es la posibilidad de modelos alternativos que también predigan 
la mayoría de las mismas cosas que el modelo que has desarrollado. 
Éste es uno de los aspectos más desafiantes de la construcción de 
modelos y la fuente de un defecto habitual en el modelado teórico: 
aceptar un modelo que prediga con éxito gran cantidad de cosas 
sin haber intentado seriamente pensar en modelos alternativos 
que produzcan las mismas (o mejores) predicciones. Por ejemplo, 
Lave y March hacen una suposición, una muy generalizada en las 
sociedades occidentales, de que la amistad está basada indefectible­
mente en características comunes: intereses y valores compartidos.
Un modelo alternativo consistiría en abandonar este presupuesto y 
postular que la amistad puede crearse a partir de la misma interac­
ción y no únicamente a partir de características compartidas (véanse 
Ejemplo 3.1 y Maxwell, 2011 b, Capítulo 4).

DETENTE Y PIENSA. ¿Qué test podría distinguir entre estos dos 
modelos?

Uno de los posibles tests consistiría en investigar las creencias, 
intereses y valores de los estudiantes en residencias de ingresan­
tes tanto al comenzar como al concluir el año para corroborar si 
las parejas de amigos evidencian de forma consistente tener más 
en común al comienzo del año que las parejas de estudiantes de la 
misma residencia que no se han hecho amigos. (La determinación 
de esta similitud al comienzo del año aborda una posible explicación 
alternativa de una mayor similitud de creencias e intereses entre
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las parejas de amigos, es decir, que tal similitud es un resultado de 
su amistad y no una de sus causas). Si hallas de forma consistente 
que las parejas de amigos no tienen más en común que quienes no 
son lo son, entonces el modelo de Lave y March resulta menos plau­
sible (al menos sin modificaciones), ya que predice que los amigos 
tendrán más en común que quienes no lo sean. Por el contrario, mi 
modelo alternativo sí predice este resultado y, por tanto, merecerá 
más atención y nuevas pruebas. En última instancia, podrías desa­
rrollar un modelo más complejo que incorporara ambos procesos.

Todos los tests antes descritos (y el enfoque estándar para la 
comprobación de modelos en general) están basados en la teoría 
de la varianza, que conlleva la medición de variables seleccionadas 
para ver si se ajustan a las predicciones de un modelo. Sin embargo, 
existe una forma mucho más directa de probar el modelo: investi­
gar el proceso real en lugar de sólo las consecuencias que predice 
(Menzel, 1978, págs. 163-168). Por ejemplo, podrías conducir una 
observación participante de las interacciones entre estudiantes al 
comienzo del año, examinando la forma en que se originan las amis­
tades, o entrevistar a estudiantes sobre cómo se hicieron amigos de 
otros estudiantes. Este enfoque realista centrado en los procesos 
para la comprobación de modelos es mucho más afín a la investiga­
ción cualitativa que tan sólo predecir resultados y recolectar datos 
para ver si se confirman (Maxwell, 2006a, 2006c, 2011 b).

V_____________________________________________________________ )

La experiencia, la teoría y la investigación previa, los estu­
dios piloto y los experimentos mentales son las cuatro fuentes 
principales posibles para el marco de referencia conceptual de 
tu estudio. Armar un marco de referencia conceptual a partir 
de estas fuentes es un proceso único para cada estudio, por lo 
que las pautas específicas sobre el modo de hacerlo resultan de 
poca utilidad; deberías fijarte en los ejemplos de los marcos de 
referencia conceptuales de otras personas para ver de qué ma­
nera los han construido (por ejemplo, Ravitch y Riggan, 2011). 
Lo más importante para tener en cuenta es que estos componen­
tes deben estar integrados entre sí, así también como con tus 
objetivos y con tus preguntas de investigación. En el próximo 
capítulo se discutirán las conexiones entre tu marco de referen­
cia conceptual y tus preguntas de investigación.



Preguntas de investigación
¿Qué es lo que quieres comprender?

Tus preguntas de investigación, aquello que deseas com­
prender puntualmente a través del estudio, se encuentran en el 
corazón de tu diseño de investigación. Son el componente que se 
vincula de forma más directa con todos los demás componentes 
del diseño. Más que cualquier otro aspecto de tu diseño, tus pre­
guntas de investigación influirán sobre todas las demás partes 
del estudio, a las que también deben ser receptivas.

En muchos trabajos sobre diseño de la investigación, se pre­
senta a las preguntas de investigación como el punto de partida 
y determinante primario del diseño. Tales enfoques no captan 
correctamente la naturaleza interactiva e inductiva de la inves­
tigación cualitativa. Con seguridad, si ya cuentas con preguntas 
de investigación viables y bien fundamentadas a las que vale 
la pena responder (y ello implica objetivos y un conocimiento 
que justifiquen tales preguntas), el resto de tu diseño (en espe­
cial, tus métodos y tu marco de referencia conceptual) deberían 
construirse en principio con el fin de abordar esas preguntas. 
Sin embargo, en la investigación cualitativa no suele ser posible 
pensar en tales preguntas sin hacer uso de los otros componen­
tes del diseño. Circunscribirte a tus preguntas de investigación 
antes de tener una clara idea de cuáles son tus opciones y com­
promisos teóricos y metodológicos, así como las implicancias que 
ellos tienen para tus preguntas, genera el riesgo de cometer lo
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que los investigadores cuantitativos llaman un error de Tipo III: 
responder a la pregunta equivocada.

Por tal motivo, es poco frecuente que los investigadores cua­
litativos desarrollen sus preguntas de investigación definitivas 
hasta tanto haber llevado a cabo una importante recolección 
y análisis de datos. (Véanse Ejemplo 4.1 y Weiss, 1994, págs. 
52-53). Esto no significa que los investigadores cualitativos co­
miencen un estudio sin contar con preguntas y se embarquen 
sin más en una investigación con la mente abierta, viendo qué 
es lo que podría investigarse. Como ya se discutió en los dos 
capítulos previos, todo investigador parte de ciertos objetivos y 
una importante base de experiencias y conocimientos teóricos, 
los que, indefectiblemente, subrayan ciertos problemas o cuestio­
nes y generan preguntas al respecto. Estas primeras preguntas 
provisionales encuadran el estudio de maneras relevantes, guían 
decisiones metodológicas e influyen en el marco de referencia 
conceptual, en los resultados preliminares y en las probables 
cuestiones de validez, a la vez que son influidos por todos ellos. 
A lo que me refiero es que las preguntas bien construidas y cir­
cunscritas suelen ser el resultado de un proceso de diseño inte­
ractivo en lugar del punto de partida para el desarrollo de un 
diseño.
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Ejemplo 4.1 El desarrollo inductivo de preguntas 
de investigación

La tesis de Suman Bhattacharjea (1994) trataba de las formas 
en que las administradoras en una oficina de un distrito educativo 
en Pakistán definían, implementaban y controlaban, siendo muje­
res, sus tareas profesionales y sus ámbitos laborales en una socie­
dad segregada por género y dominada por los hombres. Comenzó 
su trabajo de campo con una única pregunta general: ¿qué hace el 
personal de esta oficina cada día y quién lo hace? Su posición como 
consultora de un proyecto de implementación informática le reque­
ría pasar gran parte de su tiempo interactuando con las mujeres 
de la oficina; el hecho de que fuera mujer, hablara casi la misma 
lengua y de que (siendo de la India) estuviera familiarizada con al­
gunos aspectos de la situación hizo que fuese aceptada y se ganara 
la confianza de las demás. Al momento de entregar su propuesta de



tesis, un año después de haber comenzado su investigación, había 
centrado su estudio en torno a dos preguntas específicas:

1. ¿C uá l es la n a tu ra le z a  de las  e x p e c ta t iv a s  que  a fe c ta n  las  a c c io ­
nes  de las  a d m in is t r a d o r a s  en c u a n to  m u je re s ?

2. ¿Qué e s t r a te g ia s  a d o p ta n  las  a d m in is t r a d o r a s  p a ra  l i d i a r  con 
e s ta s  l im i ta c io n e s  en e l  c o n te x to  de un á m b i to  s e g re g a d o  p o r  g é ­

n e ro  y d o m in a d o  p o r  los  h o m b re s ?

Con base en la investigación que ya había realizado, fue capaz 
de formular tres proposiciones (o hipótesis) a modo de respuestas 
provisionales para estas preguntas:

1. Las  a c c io n e s  de la s  a d m in is t r a d o r a s  re f le ja n  e l  de se o  de m a n ­
te n e r  la  a rm o n ía  e n t re  sus  ro le s  c o m o  m u je re s  en una  s o c iedad  
s e g re g a d a  p o r  g é n e ro  y s u s  ro le s  c o m o  o f ic ia le s  d e n t r o  de una 
b u ro c ra c ia .

2. La p r in c ip a l  e s t ra te g ia  u t i l iz a d a  en e s te  s e n t id o  p o r  las  a d m in is ­
t r a d o r a s  c o n s is te  en in te n ta r  c r e a r  un  á m b i to  f a m i l i a r  en e l  t r a ­
ba jo, i n te ra c tu a n d o  con  sus  c o le g a s  en fo r m a s  que  se a s e m e je n  
a una  s i tu a c ió n  d o m é s t ic a ,  y b o r r a r ,  así, la d is t in c ió n  e n t re  « p ú ­
b l ic o »  y « p r iv a d o » .

3. Las  im p l ic a n c ia s  de ta l  e s t r a te g ia  p a ra  la s  a c c io n e s  de la s  a d ­
m in is t r a d o r a s  d e p e n d e n  d e l  c o n te x to  en d o n d e  in te ra c tú e n ,  en 
p a r t ic u la r ,  d e l  l u g a r  en don d e  se s i tú e  ta l  c o n te x to  en e l c o n t in u o  
p ú b l ic o /p r iv a d o .  Las  m u je re s  usan  d i fe re n te s  e s t r a te g ia s  a l  in te ­
ra c tu a r  con o t ra s  m u je re s  [m a y o rm e n te ,  p r iva d a  o fa m i l ia r ) ,  con 
co le g a s  h o m b r e s  d e n t ro  de la o f ic ina  y con o t r o s  h o m b r e s  (m enos  
p r iva d a  o fa m i l ia r ) .
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En este capítulo, discutiré los propósitos que pueden lograr 
las preguntas de investigación en un diseño cualitativo, conside­
raré las clases de preguntas que mejor puede investigar un estu­
dio cualitativo y brindaré algunas sugerencias sobre cómo puedes 
desarrollar preguntas de investigación adecuadas y productivas.

Las funciones de las preguntas de investigación

En una propuesta de tesis o un artículo publicado, la fun­
ción de tus preguntas de investigación es explicar de forma es­
pecífica qué es lo que se intenta aprender o comprender a través
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de tu estudio. En tu diseño de investigación las preguntas de 
investigación cumplen, además, con otras dos funciones vitales: 
te ayudan a centrar el estudio (las relaciones de las preguntas 
con tus objetivos y tu marco de referencia conceptual) y te pro­
porcionan lineamientos acerca de cómo conducirlo (la relación 
de las preguntas con los métodos y la validez) (véase Miles y 
Huberman, 1994, págs. 22-25).

Un diseño en el que las preguntas de investigación son de­
masiado generales o vagas genera dificultades tanto en la con­
ducción del estudio, en lo que respecta a determinar qué sitios 
o participantes elegir, qué datos recolectar y cómo analizarlos, 
como en conectar con claridad tus resultados con tus objetivos y 
tu marco de referencia conceptual. Si tus preguntas se quedan 
en el plano de «¿Qué es lo que está sucediendo aquí?», no con­
tarás con una guía clara para decidir qué datos recolectar, para 
seleccionar o generar una teoría relevante para tu estudio o para 
anticipar y tratar cuestiones relacionadas con la validez. Por el 
contrario, preguntas de investigación encuadradas con mayor 
precisión son capaces de orientarte hacia áreas específicas de la 
teoría que puedes emplear como módulos para desarrollar una 
comprensión de lo que esté sucediendo y sugerir maneras de 
realizar el estudio.

Por otra parte, es posible que tus preguntas estén demasiado 
circunscritas; puede que creen una visión cerrada que deje afuera 
cosas que son importantes para los objetivos (tanto intelectuales 
como prácticos) de tu estudio o de tu comprensión de lo que esté 
sucediendo y de por qué está sucediendo. Las preguntas de inves­
tigación que se encuadran con precisión muy al comienzo del es­
tudio podrían llevarte a pasar por alto áreas relevantes de teorías 
o experiencias previas y a no prestar suficiente atención a datos 
que revelen relaciones y fenómenos importantes pero inesperados.

Un tercer problema frecuente es que introduzcas de con­
trabando presupuestos no examinados dentro de las mismas 
preguntas de investigación e impongas un marco de referencia 
conceptual que no se ajuste a la realidad de lo que estés estu­
diando. Una pregunta de investigación tal como «¿De qué forma 
enfrentan los docentes la experiencia de estar aislados de sus 
colegas dentro de las aulas?» supone que los docentes en verdad 
padecen tal aislamiento. Una presunción semejante debe ana­



lizarse y justificarse con cuidado, y es posible que quede mejor 
como una subpregunta de preguntas más generales acerca de la 
naturaleza de la experiencia del trabajo de los docentes en las 
aulas y de las relaciones con sus colegas.

En cuarto lugar, existe la posibilidad, desafortunada pero 
no desconocida para los estudiantes que comienzan a escribir 
propuestas de tesis, de que las preguntas de investigación pre­
sentadas guarden poca relación con los objetivos y las creencias 
reales de esos estudiantes sobre lo que esté sucediendo. Por lo 
general, estas preguntas están construidas de acuerdo con la 
forma que los estudiantes creen que las preguntas de investi­
gación deberían adoptar o lo que piensan que los miembros del 
comité esperan ver en la propuesta. Tales preguntas podrían 
no ser consistentes con las otras partes del diseño. (Véase la 
discusión sobre las aldeas de Potemkin en el Capítulo 7). En los 
estudios cualitativos, suelen ser el resultado de adoptar conven­
ciones de la investigación cuantitativa para encuadrar pregun­
tas, convenciones que, a menudo, resultan inadecuadas para un 
estudio cualitativo.

Debido a todas estas razones, no realizar una formulación 
cuidadosa de tus preguntas de investigación que guarde relación 
con los demás componentes del diseño conlleva un riesgo real. 
Tus preguntas de investigación deben tomar en cuenta por qué 
deseas realizar el estudio (tus objetivos), tus conexiones con uno 
o varios paradigmas de investigación y qué es lo que ya se sabe 
acerca de los temas que quieres estudiar y tus teorías provisio­
nales para tales fenómenos (tu marco de referencia conceptual). 
No tiene sentido formular preguntas cuyas respuestas ya están 
disponibles, que no se conecten con claridad a lo que en verdad 
piensas que está sucediendo y que, aun si las respondieras, tam­
poco te acercarían a tus objetivos.

En este sentido, tus preguntas de investigación deberían 
responderse a partir del tipo de estudio que realmente podrías 
conducir. Es inútil formular preguntas para las cuales ningún 
estudio viable puede proporcionar una respuesta, ya sea por­
que es imposible obtener los datos para responderlas, o porque 
las conclusiones a las que podrías arribar serían susceptibles de 
graves amenazas a la validez. En los próximos dos capítulos, se 
tratarán estas cuestiones con mayor profundidad.
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A fin de desarrollar preguntas de investigación adecuadas 
para tu estudio, debes comprender con claridad qué es una pre­
gunta de investigación, así como las diferentes preguntas de in­
vestigación que puedes construir. En primer lugar, analizaré la 
naturaleza de las preguntas de investigación desde un plano ge­
neral y luego introduciré algunas distinciones específicas entre 
las preguntas de investigación que son importantes para los es­
tudios cualitativos.

Preguntas de investigación y otros tipos de preguntas

Un problema común en el desarrollo de las preguntas de 
investigación suele ser confundir tus preguntas de investigación 
con los objetivos de tu estudio y, dentro de estos, entre los ob­
jetivos intelectuales, aquello que quieres comprender mediante 
tu estudio, y los objetivos prácticos, aquello que quieres lograr. 
Según LeCompte y Preissle (1993), «distinguir entre el propósito 
y la pregunta de investigación es el primer problema» (pág. 37) 
relacionado con cómo pensar en preguntas de investigación via­
bles. Como se discutió en el Capítulo 2, tus preguntas de investi­
gación por lo general no pueden abordar las cuestiones prácticas 
de forma directa. Estos objetivos prácticos deberían modelar tus 
preguntas de investigación, pero rara vez incorporarse directa­
mente a ellas. En su lugar, tendrías que encuadrar tus pregun­
tas de investigación de modo tal que te permitan encaminarte 
hacia una información y una comprensión capaz de ayudarte a 
conseguir tus objetivos prácticos o a desarrollar las implicancias 
prácticas de lo que aprendes.

Por ejemplo, una pregunta de investigación tal como «¿De 
qué forma podrían mejorarse los servicios de apoyo para estu­
diantes de minorías ingresantes en la universidad?» incorpora 
presupuestos valorativos respecto de qué constituiría una «me­
jora», y no es posible responderla directamente a través de los 
datos recolectados. (Esto es diferente a una pregunta de investi­
gación tal como «¿De qué forma creen el personal y los adminis­
tradores de este programa que pueden mejorarse los servicios 
para estudiantes de minorías ingresantes en la universidad?, 
pregunta que muy probablemente un estudio cualitativo pueda



responder y que tiene implicancias directas para la mejora del 
programa). La primera de las preguntas por lo general se aplica 
mejor como objetivo del estudio (mejorar los servicios de apoyo 
para estudiantes de minorías ingresantes en la universidad). A 
fin de desarrollar preguntas de investigación relevantes para ese 
objetivo, debes preguntarte: «¿Qué datos podría recolectar y qué 
conclusiones podría inferir a partir de ellos que me ayudarían a 
lograr este objetivo?». Los objetivos intelectuales de tu estudio 
pueden funcionar como un vínculo entre tus objetivos prácticos 
y tus preguntas de investigación, ¿qué debes comprender para 
mejorar esos servicios? La coherencia entre tus objetivos prácti­
cos, tus objetivos intelectuales y tus preguntas de investigación 
es algo que a menudo demanda una consideración cuidadosa y 
varias reformulaciones de tales elementos.

Una segunda distinción, que resulta crucial para tus es­
tudios basados en entrevistas, es aquélla entre las preguntas 
de investigación y las preguntas de entrevista. Tus preguntas 
de investigación identifican las cosas que deseas comprender; 
tus preguntas de entrevista generan los datos que necesitas 
para poder comprender esas cosas. Rara vez son lo mismo; 
en el Capítulo 5 se discute esta distinción con mayor deteni­
miento.
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Hipótesis de investigación en los diseños cualitativos

Las preguntas de investigación no son lo mismo que las hi­
pótesis de investigación. Las preguntas de investigación presen­
tan lo que quieres aprender. Por el contrario, las hipótesis de 
investigación son un planteo de tus respuestas provisionales a 
estas preguntas, a lo que crees que está sucediendo; por lo ge­
neral, tales respuestas están basadas en tus teorías acerca de 
las cosas que estás estudiando o en tus experiencias al respecto. 
(Véase Ejemplo 4.1).

Con frecuencia, se considera que el uso de hipótesis de in­
vestigación explícitas es incompatible con la investigación cuali­
tativa. Según mi criterio, por el contrario, no existe ningún pro­
blema inherente a la formulación de hipótesis de investigación 
cualitativas; la dificultad ha tenido en parte que ver con una 
cuestión terminológica y en parte con una cuestión relacionada
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con una aplicación incorrecta de estándares cuantitativos a hi­
pótesis de investigación cualitativas.

Muchos investigadores cualitativos plantean de forma explí­
cita sus ideas sobre lo que está sucediendo como parte del proceso 
de teorización y análisis de datos. Si bien sería posible llamarlas 
«proposiciones» en lugar de hipótesis (Miles y Huberman, 1994, 
pág. 75), estas ideas cumplen la misma función. La característica 
distintiva de las hipótesis en la investigación cualitativa es que, 
por lo general, se formulan luego de que el investigador haya co­
menzado con el estudio; están «fundamentadas» (Glaser y Strauss, 
1967) en los datos y, en lugar de tratarse de ideas previas que sim­
plemente se prueban en comparación con los datos, su desarrollo 
y comprobación se realiza durante su interacción con ellos.

Esto último es contrario al criterio, muy difundido en la in­
vestigación cuantitativa, de que a menos de que una hipótesis se 
haya encuadrado antes de la recolección de datos, esos datos son 
incapaces de probarla con legitimidad. Tal requisito es esencial 
para el test estadístico de una hipótesis; si la hipótesis se en­
cuadra luego de haber visto los datos, se violan los presupuestos 
del test estadístico. Por lo general, a esto se lo conoce como «ir 
de pesca», buscar en los datos a fin de hallar las relaciones que 
parezcan relevantes. No obstante, los investigadores cualitativos 
rara vez emplean tests de significación estadística, de modo que 
este argumento resulta en gran parte irrelevante para la investi­
gación cualitativa. Asimismo, el test de significación estadística 
ha sido muy criticado por muchos estadistas e investigadores 
prominentes (véase nota al pie 2, Capítulo 2). «Pescar» posibles 
respuestas para tus preguntas resulta perfectamente adecuado 
en la investigación cualitativa en tanto luego se corroboren esas 
respuestas teniendo en cuenta la evidencia adicional y las posi­
bles amenazas a la validez (Véase Capítulo 6).

Un riesgo asociado con la formulación explícita de hipótesis 
es que, al igual que con la teoría previa, ellas actúen como anteo­
jeras que te impidan ver lo que está sucediendo. Debes revisar de 
modo regular estas hipótesis, preguntándote qué formas alter­
nativas hay de interpretar tus datos; los experimentos mentales 
(Capítulo 3) son una buena manera de hacerlo.

A continuación, quisiera ocuparme de tres distinciones es­
pecíficas entre los tipos de preguntas de investigación cuya con­



sideración es importante a la hora de desarrollar las preguntas 
de tu estudio. Tales distinciones incluyen la diferenciación entre 
las preguntas generales y las preguntas particulares, las pre­
guntas instrumentales y las preguntas realistas y las preguntas 
de varianzas y las preguntas de procesos.

Preguntas generales y preguntas particulares

Existe un presupuesto extendido, pero con frecuencia im­
plícito, en especial en la investigación cuantitativa, de que las 
preguntas de investigación deben encuadrarse en términos ge­
nerales para luego «operacionalizarse» por medio de decisiones 
específicas de muestreo y recolección de datos. Por ejemplo, una 
pregunta de investigación acerca de las diferencias raciales y 
étnicas dentro de una escuela tiende a plantearse como «¿De 
qué forma lidian los estudiantes con las diferencias raciales y 
étnicas en las escuelas multirraciales?», para luego responderla 
mediante el estudio de una escuela en particular como muestra 
de esta población de escuelas, lo cual es diferente a plantear 
la pregunta desde un comienzo como «¿De qué forma lidian los 
estudiantes de North High School con las diferencias raciales y 
étnicas?». Me referiré a estos dos tipos de preguntas como pre­
guntas generales y preguntas particulares, respectivamente.

Es probable que la presunción de que las preguntas de in­
vestigación deben plantearse en términos generales derive, en 
parte, del positivismo lógico, en el que se consideraba que las 
leyes generales son inherentes a la explicación causal y que el 
objetivo de la ciencia consistía en descubrir tales leyes. Sin em­
bargo, esta presunción se ha visto cuestionada por algunos in­
vestigadores cualitativos (por ejemplo, Miles y Huberman, 1994; 
Schwandt, 1997, pág. 14) y algunos filósofos realistas (véase 
Maxwell, 2004a), quienes sostienen que los investigadores son 
capaces de observar causalidad en casos únicos. Tal presupuesto 
tampoco se ajusta a un importante número de investigaciones 
en las ciencias sociales y en campos tales como la educación, en 
donde las preguntas particulares pueden ser adecuadas y legí­
timas. Resulta especialmente engañoso en el caso de la investi­
gación aplicada, en donde el eje por lo general gira en torno a la
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comprensión y la mejora de algún programa, situación o práctica 
en particular.

Estos dos tipos de preguntas están vinculados a la diferen­
cia entre un enfoque de muestreo y un enfoque basado en estu­
dios de caso de la investigación. En un estudio de muestreo, el 
investigador plantea una pregunta general acerca de una pobla­
ción amplia y luego selecciona una muestra específica de esta 
población a fin de responder a la pregunta. En contraposición, 
en un estudio de casos, el investigador por lo general selecciona 
el caso y luego plantea las preguntas en términos del caso par­
ticular seleccionado. El primer enfoque justifica la estrategia 
de muestreo como una forma de lograr representatividad de los 
datos específicos recolectados de la población muestreada. Por 
otro lado, el segundo enfoque justifica la selección de un caso en 
particular en términos de los objetivos del estudio y de la teoría e 
investigación existentes (con frecuencia, denominada «selección 
intencional» y discutida en el Capítulo 5), y requiere de una clase 
de argumentación distinta para sostener la generalización de 
sus conclusiones (véase Capítulo 6).

En la investigación cualitativa, ambos enfoques son legíti­
mos. En particular, los estudios basados en entrevistas emplean 
a veces una lógica de «muestreo», que selecciona entrevistados 
con el propósito de generalizarlos hacia alguna población de in­
terés. Además, cuanto más amplio sea el estudio, más viable 
y adecuado resultará un enfoque de muestreo; los estudios de 
sitios múltiples en donde la generalización es importante (tales 
como los descritos en Miles y Huberman, 1994) deben prestar 
mucha atención a cuestiones relacionadas con el muestreo y la 
representatividad.

A pesar de lo anterior, los estudios cualitativos con frecuen­
cia emplean muestras pequeñas de representatividad incierta, lo 
que suele significar que el estudio sólo puede aportar respuestas 
provisionales a toda pregunta encuadrada en términos genera­
les, como por ejemplo: «¿De qué manera evalúan los docentes 
de jardín de infantes cuán preparados están los niños para el 
primer grado?». Una respuesta plausible para esta pregunta 
general normalmente requeriría de alguna clase de muestreo 
probabilístico de la población de todos los docentes de jardín de 
infantes y una muestra más extensa de la que la mayoría de



los estudios cualitativos son capaces de administrar. Además, 
la frase «docentes de jardín de infantes» requiere en sí misma 
de mayores especificaciones. ¿Se refiere sólo a los docentes de 
los Estados Unidos? ¿Sólo a los docentes de escuelas públicas? 
¿Sólo a los docentes con título? Estas cuestiones, así como algu­
nas similares que podrían plantearse con respecto a cualquier 
pregunta de investigación encuadrada en términos generales, 
presuponen una muestra del marco de referencia del estudio, 
lo que podría llevar el estudio hacia una dirección cuantitativa.

Por otro lado, un estudio cualitativo es capaz de responder 
con seguridad a una pregunta planteada en términos específi­
cos, como por ejemplo: «¿De qué manera evalúan los docentes 
de jardín de infantes de esta escuela cuán preparados están los 
niños para el primer grado?». Esta forma de comenzar la pre­
gunta, si bien no elimina por completo las cuestiones relativas al 
muestreo, encuadra el estudio mucho más en términos de «caso». 
Aquí se trata a los docentes no como una muestra tomada de 
alguna población mucho más extensa de docentes a quienes el 
estudio pretende generalizar, sino como el caso de un grupo de 
docentes estudiado en un determinado contexto (la comunidad 
y la escuela específicas). Es probable que la selección de este 
caso en especial incorpore consideraciones de representatividad 
(y, con seguridad, todo intento de generalización a partir de las 
conclusiones debe tomar en cuenta la representatividad), como 
se discute en el Capítulo 5, pero el principal interés del estudio 
no tiene que ver con la generalización, sino con desarrollar una 
descripción, una interpretación y una explicación adecuadas de 
este caso.

En un estudio cualitativo, encuadrar tus preguntas en los 
términos específicos para la situación o los participantes inclui­
dos en tu investigación presenta varias ventajas. Para empezar, 
te protege de las generalizaciones inadecuadas, esto es, suponer 
que las demás personas o situaciones son semejantes a las que 
ya has estudiado. Además, es posible que te ayude a reconocer 
la diversidad entre los individuos o dentro de las situaciones que 
estudias, es decir, no asumir que se te tienen que ocurrir conclu­
siones o teorías que ignoren o minimicen estas diferencias (véase 
Maxwell, 2011b, Capítulo 4). Por último, en lugar de considerar­
las como meras manifestaciones de categorías abstractas ajenas
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a todo contexto, te ayuda a centrarte en las creencias, acciones 
y acontecimientos específicos que observas o sobre los que inda­
gas, así como en los contextos reales dentro de los que se sitúan. 
Como sostienen Marshall y Rossman (1999), un estudio en un 
sitio específico se «define según ese sitio, al cual se encuentra 
estrechamente ligado» (pág. 68).

Preguntas instrumentales y preguntas realistas

Como se discutió en el Capítulo 2, durante mucho tiempo 
las ciencias sociales estuvieron bajo el dominio de la concepción 
positivista en cuanto a que, para la ciencia, sólo eran legítimos 
los términos teóricos cuyos significados pudieran especificarse 
con precisión según las operaciones de investigación utilizadas 
para medirlos (lo que se conoció como «definiciones operativas»). 
(Un ejemplo clásico de tal criterio está dado por la afirmación 
«La inteligencia es todo aquello que puede medirse por medio 
de tests de inteligencia»). Si bien casi todos los filósofos de las 
ciencias han abandonado esta postura (a menudo llamada «ins- 
trumentalista»), ella aún influye sobre la forma en que muchos 
investigadores piensan acerca de las preguntas de investigación. 
Los consejeros y revisores a menudo recomiendan encuadrar las 
preguntas de investigación en términos de lo que el entrevistado 
dice o informa o en términos de lo que puede observarse de forma 
directa en vez de según creencias, conductas o influencias cau­
sales inferidas.

Por ejemplo, para su tesis, Gail Lenehan propuso entrevis­
tar enfermeras que se especializan en el tratamiento de víctimas 
de ataques sexuales, centrándose para ello en sus reacciones 
cognitivas, conductuales y emocionales ante ese trabajo. Aun­
que existe gran cantidad de evidencia basada en anécdotas de 
que estas enfermeras suelen experimentar reacciones similares 
a las de las víctimas, nadie había estudiado este fenómeno de 
manera sistemática. Sus preguntas de investigación incluían lo 
siguiente: 1

1. ¿Cuáles, si los hay, son los efectos que padecen las enfermeras 
por trabajar con víctimas de abuso sexual?



2. ¿Evidencian las enfermeras alguna respuesta en el plano cogni- 
tivo, psicológico o conductual ante el hecho de que las víctimas 
compartan sus experiencias de abuso sexual con ellas o por pre­
senciar el sufrimiento de las víctimas luego del ataque?

Su propuesta fue rechazada, y, al explicar su decisión, el 
comité sostuvo, entre otros señalamientos:

El estudio se basa exclusivam ente en datos inform ados por los pro­
pios participantes, pero sus preguntas no reflejan tal lim itación. Es necesa­
rio que cada pregunta se encuadre en térm inos que reflejen tal lim itación. 
A lgunos ejem plos podrían ser: «¿De qué m anera perciben las enferm eras 
[...] los efectos de trabajar con víctim as de abuso sexual y  cómo los infor­
m an?» o «¿Sobre qué respuestas específicas en el plano cognitivo, psicoló­
gico (¿em ocional?) y  conductual inform an las enferm eras?».

Este desacuerdo ilustra la diferencia entre los enfoques ins- 
trumentalistas y los realistas (Norris, 1983) con respecto a las 
preguntas de investigación. Los instrumentalistas formulan sus 
preguntas en términos de datos observables o medibles. Les pre­
ocupan las amenazas para la validez (como el sesgo derivado del 
autoinforme) a las que se expone el investigador al hacer deduc­
ciones sobre fenómenos no observables y prefieren apegarse a lo 
que pueden verificar de forma directa. Por el contrario, los rea­
listas no suponen que sea necesario reencuadrar o restringir las 
preguntas de investigación y las conclusiones sobre sentimien­
tos, creencias, intenciones, conductas previas, efectos, etcétera, a 
preguntas y conclusiones acerca de los datos reales recolectados. 
En cambio, consideran estos fenómenos no observables como rea­
les y sus datos, que deben utilizarse de manera crítica para desa­
rrollar y probar ideas acerca de la existencia y la naturaleza de 
los fenómenos, como evidencia de ellos (Campbell, 1988; Cook y 
Campbell, 1979; Maxwell, 1992, 2011b).

Lo anterior no es sólo una nimiedad filosófica; conlleva im­
portantes implicancias para la forma en que realizas la investi­
gación, y cada uno de los enfoques implica riesgos. El principal 
riesgo asociado con las preguntas instrumentales es que pierdas 
de vista lo que realmente te interesa y delimites tu estudio de 
forma tal que excluya los fenómenos que deseas investigar para 
acabar con conclusiones rigurosas pero de poco interés. Al igual 
que en la broma del hombre que había perdido las llaves a la
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noche y las estaba buscando debajo del poste de luz (en vez de 
adonde se le habían caído), pues la luz era mejor allí (Kaplan, 
1964, pág. 11), es posible que nunca halles lo que buscabas en 
un comienzo. Además, un enfoque instrumentalista de tus pre­
guntas de investigación podría dificultarte aún más el abordaje 
de los objetivos importantes de tu estudio (tales como desarrollar 
programas para tratar los efectos reales en las enfermeras de 
hablar con las víctimas de abuso sexual) e inhibirte de teorizar 
sobre fenómenos que no es posible observar directamente.

Por otro lado, el principal riesgo asociado con las preguntas 
realistas es que la mayor dependencia de las inferencias te con­
duzca a conclusiones faltas de sustento, ignorando así posibles 
amenazas a la validez, tales como las distorsiones deliberadas o 
involuntarias de los participantes respecto de los efectos reales 
que tienen sobre ellos o los posibles sesgos con que las infieres. 
Yo prefiero usar preguntas realistas y abordar del modo más 
riguroso posible las amenazas para la validez que conlleva tal 
enfoque. Tengo varios motivos para hacerlo. Primero, la seriedad 
de estas amenazas a la validez (tales como el sesgo derivado del 
autoinforme) depende del tema, los objetivos y los métodos de la 
investigación, por lo que es necesario evaluarlas en el contexto 
de un estudio específico; con frecuencia estas amenazas no resul­
tan tan serias como suponen los instrumentalistas. Segundo, en 
un diseño cualitativo suele haber formas eficaces de tratar estas 
amenazas; en los Capítulos 5 y 6 me ocupo de algunas de ellas. 
Por último, adopto la postura realista de que los fenómenos no 
observables (por ejemplo, los agujeros negros, los quarks y la 
extinción de los dinosaurios) pueden ser tan reales como los que 
sí pueden observarse, por lo que tienen la misma legitimidad en 
cuanto objetos de estudio científico.

Por consiguiente, según mi criterio, el riesgo de trivializar 
tu estudio al restringir las preguntas a aquello que puede obser­
varse de forma directa resulta por lo general más serio que el 
riesgo de inferir conclusiones inválidas. Lo que el estadista John 
Tukey (1962) señala con respecto a la precisión también es vá­
lido para la certeza: «Es mucho mejor una respuesta aproximada 
a la pregunta correcta, que a menudo es vaga, que una respuesta 
precisa a la pregunta incorrecta, que siempre puede hacerse con 
precisión» (pág. 13; citado en Light y Pillemer, 1984, pág. 105).



Mi recomendación para los estudiantes en la posición de Lene- 
han es que defiendan la legitimidad de encuadrar sus preguntas 
en términos realistas, lo cual ella hizo con éxito. Aun si se te so­
licita limitar tu propuesta a preguntas instrumentalistas, debes 
asegurarte de que tu diseño real incorpore toda cuestión realista 
de la que desees que se ocupe tu estudio.

Un aspecto que no atañe del todo a la comparación entre 
realismo e instrumentalismo es si las preguntas de investigación 
de estudios basados en entrevistas deberían encuadrarse en tér­
minos de las percepciones o creencias de los entrevistados acerca 
de lo sucedido en lugar de en lo que en verdad sucedió. Esta fue 
una de las cuestiones del estudio de Lenehan ya descrito; una 
de las recomendaciones del comité consistió en centrar las pre­
guntas en torno a cómo las enfermeras percibían los efectos de 
trabajar con víctimas de abusos sexuales en lugar de en torno a 
los efectos reales. En principio, ambas son preguntas realistas, 
dado que, desde una perspectiva realista, las percepciones y las 
creencias son fenómenos reales, y ni las percepciones de los par­
ticipantes ni los efectos reales pueden inferirse con precisión a 
partir de datos de entrevistas.

Esta decisión no debe estar basada tan sólo en la seriedad 
de los riesgos y las amenazas a la validez que conlleva cada una, 
sino también en lo que en verdad deseas comprender. En muchos 
estudios cualitativos, el interés real no se centra en determinar 
con precisión qué sucedió o qué es lo que hicieron los participan­
tes, sino en el modo en que ellos interpretan lo sucedido (un fenó­
meno real en sí mismo) y en cómo tal perspectiva influye en sus 
acciones. Asimismo, es posible que en algunas circunstancias te 
encuentres más interesado en la manera en que los participan­
tes organizan y comunican sus experiencias (otro fenómeno real) 
que en la «verdad» de sus aseveraciones (por ejemplo, Linde, 
1993). Luego de concluir un estudio sobre internos alojados en 
el corredor de la muerte, se le preguntó a Jackson (1987, págs. 
292-294) cómo sabía si los hombres a los que había entrevistado 
decían la verdad o, incluso, si ellos mismos creían lo que le ha­
bían dicho. En última instancia, Jackson decidió que, en verdad, 
él estaba más interesado en la forma en que esos hombres ela­
boraban una presentación de sí mismos, una narrativa de sus 
vidas. Tal como sostiene:
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E l hecho de si los condenados que te hablan en estas páginas creen 
en sus presentaciones es interesante, pero no es tan im portante en últim a 
instancia; antes que nada, lo que sí im porta es que sientan la necesidad de 
organizar las presentaciones de sí m ism os para que sean racionales y, en 
segundo lugar, que sepan cóm o hacerlo (pág. 293).

Preguntas sobre varianzas y preguntas 
sobre procesos

Para finalizar, quisiera retomar la distinción entre la teo­
ría de la varianza y la teoría de los procesos que introduje en 
el Capítulo 2 y relacionarla con el encuadre de las preguntas 
de investigación. Las preguntas sobre varianzas se centran en 
torno a la diferencia y la correlación; por lo general, comienzan 
con «Cuánto», «Hasta qué punto» y «Hay alguna relación». En 
contraposición, las preguntas sobre procesos se centran en torno 
a cómo suceden las cosas en vez de si existe una relación deter­
minada o cuánto de ella se explica a partir de otras variables. 
La principal distinción aquí se da entre las preguntas que se 
centran en las variables y las diferencias, y en las que se centran 
en los procesos; se asemeja en gran medida a la distinción entre 
los enfoques positivistas y realistas respecto de la causalidad.

Por ejemplo: «¿Permanecen más tiempo en la enseñanza los 
docentes que adoptan la actividad cómo segunda profesión que 
los docentes para quienes la enseñanza es su primera profesión, 
y, de ser así, qué factores explican este hecho?» es una pregunta 
sobre varianzas, dado que implica la búsqueda de una diferen­
cia y de variables específicas que expliquen esa diferencia. Un 
ejemplo de una pregunta sobre procesos sería: «¿Cómo es que los 
docentes para quienes la enseñanza es su segunda profesión de­
ciden seguir o dejar la actividad?». El enfoque de esta pregunta 
no se centra en la explicación de una diferencia (una variable 
dependiente) en términos de algunas variables independientes, 
sino en comprender cómo es que estos docentes piensan sobre 
el hecho de permanecer en la enseñanza y cómo deciden en tal 
sentido.

En un estudio cualitativo, podría resultarte riesgoso encua­
drar las preguntas de investigación de modo tal que se centren 
en las diferencias y sus explicaciones. Es posible que eso te lleve



a comenzar a pensar en términos de varianzas, intentar identifi­
car las variables capaces de explicar las diferencias observadas o 
hipotéticas y pasar por alto la verdadera fortaleza de un enfoque 
cualitativo, que radica en comprender los procesos mediante los 
que suceden las cosas. En general, la mejor forma de responder 
a las preguntas sobre varianzas es a través de estudios cuantita­
tivos, que son formas eficaces de determinar si un determinado 
resultado guarda relación con una u otra variable y qué grado 
de relación tienen estas variables entre sí. No obstante, la in­
vestigación cualitativa suele ser más apropiada para mostrar 
cómo es que ocurrió esto. (Véase la discusión de causalidad en 
el Capítulo 2). En mi curso de introducción a los métodos cuali­
tativos, disuado de forma enfática a los estudiantes de intentar 
responder a preguntas sobre varianzas, puesto que es común que 
hacerlo se interponga en su aprendizaje de aquello que es más 
esencial para un estudio cualitativo. Si bien las preguntas sobre 
varianzas pueden ser legítimas en un estudio cualitativo, por lo 
general, hallan una mejor fundamentación en las respuestas a 
preguntas sobre procesos anteriores.

Como resultado, los investigadores cualitativos tienden 
a centrarse en tres clases de preguntas, las cuales se ajustan 
mucho más a la teoría de los procesos que a la teoría de la va- 
rianza: (1) preguntas acerca del significado de los acontecimien­
tos y las actividades para las personas implicadas en ellos; (2) 
preguntas sobre la influencia del contexto físico y social sobre 
estos acontecimientos y actividades; y (3) preguntas referidas 
a los procesos mediante los que ocurren estos acontecimientos 
y actividades y sus resultados. (Véase la discusión sobre los ob­
jetivos de la investigación cualitativa en el Capítulo 2). Dado 
que todas estas clases de preguntas involucran fenómenos par­
ticulares para cada situación, ellas no se prestan a los tipos de 
comparación y control requerido por la teoría de varianzas. En 
su lugar, suelen implicar un enfoque inductivo de final abierto 
que permite descubrir cuáles son estos significados e influencias 
y cómo participan de estos acontecimientos y actividades, una 
orientación inherentemente proce sual.

Un estudiante, Bruce Wahl, me escribió contándome que 
había cambiado sus preguntas de investigación luego de haber 
analizado los datos para su tesis, una evaluación de proyectos de
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matemáticas para estudiantes de institutos terciarios que enca­
raban diferentes estilos de aprendizaje:

No sé si lo recuerda, pero hace dos años, m ientras escribía m i pro­
puesta, usted fue claro en que debía escribir m is preguntas de investiga­
ción com enzando con palabras sem ejantes a «cóm o», «qué» y  «por qué» en 
lugar de las preguntas por sí o por no que estaba form ulando. Por ejem plo, 
mi prim era pregunta fue: «¿A yudan los proyectos a que los estudiantes 
com prendan los conceptos m atem áticos?». Al redactar los resultados de las 
entrevistas, por fin com prendo lo que usted me decía. Lo que en realidad yo 
deseaba saber era: «¿De qué form a ayudan los proyectos (¡o no!) a que los 
estudiantes com prendan los conceptos m atem áticos?». M e parece tan claro 
ahora que es increíble cóm o no lo entendía en ese entonces. He reescrito las 
cinco preguntas de investigación para m í m ism o tom ando esto en cuenta y  
añadiré las nuevas, y  espero, m ejoradas preguntas ju n to  con el m anuscrito 
[de tesis] que entregaré la próxim a semana.

Desarrollo de preguntas de investigación

Light, Singer y Willet (1990) señalan que formular pregun­
tas de investigación no es una tarea simple o sencilla:

No esperes sentarte durante una hora y  elaborar una lista detallada 
de preguntas específicas. Si bien es necesario que te tom es el tiem po para 
hacer precisam ente eso, sentarte y  escribir, tu lista inicial no será tu lista 
final. Ten presente que deberás reelaborarla. Un buen conjunto de pregun­
tas de investigación evolucionará con el tiem po hasta que hayas pensado y 
repensado tu tem a general de investigación (pág. 19).

Y advierten: «Ten cuidado con el deseo de avanzar antes de 
haber pasado por este proceso» (pág. 19).

Lo que sigue es un ejercicio para que trabajes en el desarro­
llo de tus preguntas de investigación, que también te ayudará 
a conectarlas con los otros cuatro componentes de tu diseño de 
investigación y así resulten tan relevantes y aplicables como sea 
posible. Estas conexiones son caminos bidireccionales; intenta 
ver no sólo qué preguntas o qué cambios en las preguntas su­
gieren los otros cuatro componentes, sino también qué cambios 
podrían acarrear tus preguntas para estos otros componentes.



r
Ejercicio 4.1 Desarrollo de tus preguntas de investigación

Al igual que la mayoría de los ejercicios en este libro, este ejer­
cicio requiere que escribas un apunte sobre los siguientes conjun­
tos de cuestiones relacionadas con tu investigación. Esto conlleva 
tratar de conectar tus preguntas provisionales de investigación con 
los otros cuatro componentes de tu diseño. En esta instancia, es pro­
bable que tus respuestas a los ítems 5 y 6 sean muy provisionales, 
lo que es normal. Puedes repetir este ejercicio a medida que vayas 
teniendo una mejor idea de cómo se verá tu estudio.

1. C o m ie n za  p o r  h a c e r a un la d o  to d a  p re g u n ta  de in v e s tig a c ió n  con la que  
ya c u e n te s  y e m p ie z a  con tu  m a p a  c o n c e p tu a l (C a p ítu lo  3). ¿ C uá les  son 
lo s  p u n to s  de es te  m a p a  que  no  e n tie n d e s  b ien o en don d e  de b a s  p ro b a r  
tu s  ideas?  ¿ C uá les  son  lo s  va c ío s  en tu  c o n o c im ie n to  e x p e r ie n c ia l y  en 
la s  te o r ía s  e x is te n te s , o lo s  c o n f l ic to s  e n tre  a m b o s , y  qué  p re g u n ta s  
s u g ie re n ?  ¿Qué p o d ría s  a p re n d e r  en un e s tu d io  de in v e s tig a c ió n  que  te  
a yu d a ra  a c o m p re n d e r  m e jo r  lo  que  es tá  s u c e d ie n d o  con  e s to s  fe n ó m e ­
nos?  In te n ta  e s c r ib ir  to d a s  la s  p o s ib le s  p re g u n ta s  que  p u e d a s  g e n e ra r  
a p a r t ir  d e l m a p a .

2. A c o n tin u a c ió n , to m a  tu s  p re g u n ta s  de in v e s tig a c ió n  o r ig in a le s  y c o m ­
p á ra la s  con e l m a p a  y la s  p re g u n ta s  que  g e n e ra s te  a p a r t ir  de é l. ¿Qué 
te  a p o r ta r ía  q u e  ya no  se p a s  re s p o n d e r  a e s ta s  p re g u n ta s ?  ¿Qué c a m ­
b io s  o a ñ a d id u ra s  a tu s  p re g u n ta s  s u g ie re  tu  m a p a ?  P o r e l c o n tra r io , 
¿ ex is ten  p u n to s  en lo s  que  tu s  p re g u n ta s  im p liq u e n  co sa s  que  d e b e ría n  
e s ta r  en tu  m a p a  p e ro  que , s in  e m b a rg o , no a p a re c e n ?  ¿Qué m o d if ic a ­
c io n e s  d e b e s  h a c e r le  a tu  m apa?

3. A h o ra  haz e l m is m o  p ro c e s o  con tu  a p u n te  s o b re  la  id e n tid a d  d e l in ­
v e s tig a d o r  (C a p ítu lo  2). ¿Qué p o d ría s  a p re n d e r  en un e s tu d io  de in v e s ­
tig a c ió n  q u e  te  a y u d a ra  a c o n s e g u ir  e s to s  o b je tiv o s ?  ¿Qué p re g u n ta s  
c o n lle v a ?  P o r e l c o n tra r io , ¿de qué  fo rm a  se c o n e c ta n  tu s  p re g u n ta s  
o r ig in a le s  con  tu s  ra z o n e s  p a ra  c o n d u c ir  e l e s tu d io ?  ¿De qué  m a n e ra  
re s p o n d e r a e s ta s  p re g u n ta s  e s p e c íf ic a s  te  a y u d a rá  a lo g ra r  tu s  o b je t i­
vos?  ¿Qué p re g u n ta s  te  re s u lta n  m á s  in te re s a n te s  en  té rm in o s  p e rs o ­
n a le s , p rá c t ic o s  o in te le c tu a le s ?

4. A h o ra  c o n c é n tra te . ¿Qué p re g u n ta s  son m á s  c ru c ia le s  p a ra  tu  e s tu d io ?  
¿De qué  m a n e ra  e s ta s  p re g u n ta s  fo rm a n  un c o n ju n to  c o h e re n te  capaz 
de g u ia r  tu  e s tu d io ?  No es p o s ib le  in v e s tig a r  to d o s  lo s  a s p e c to s  de in te ­
ré s  re la c io n a d o s  con tu  te m a ; c o m ie n z a  a e le g ir .  P o r lo  g e n e ra l, t r e s  o 
c u a tro  p re g u n ta s  son un m á x im o  ra z o n a b le  p a ra  un e s tu d io  c u a lita t iv o , 
a u n q u e  p u e d e s  c o n ta r  con s u b p re g u n ta s  a d ic io n a le s  p a ra  cada una  de 
la s  p re q u n ta s  p r in c ip a le s .

V_____________________________________________________________ J
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A d e m á s , d e b e s  c o n e c ta r  tu s  p re g u n ta s  con lo s  m é to d o s  que  p ro b a b le ­
m e n te  vayas a u t i l iz a r .  ¿ P o d ría n  e s to s  m é to d o s  y lo s  d a to s  que  p ro p o r ­
c io n e n  re s p o n d e r a tu s  p re g u n ta s ?  ¿Qué m é to d o s  d e b e ría s  u t i l iz a r  pa ra  
re c o le c ta r  d a to s  que  re s p o n d a n  a e s ta s  p re g u n ta s ?  P o r e l c o n tra r io , 
¿de qué  p re g u n ta s  puede  un e s tu d io  c u a lita t iv o  d e l t ip o  que  e s tá s  p la ­
n if ic a n d o  o c u p a rs e  con e fic a c ia ?  En e s ta  in s ta n c ia  de la  p la n if ic a c ió n , 
es p ro b a b le  que  e llo  in c lu y a  en su m a y o r p a rte  e x p e r im e n to s  m e n ta le s  
s o b re  la fo rm a  en que  c o n d u c irá s  e l e s tu d io , lo s  t ip o s  de d a to s  que  re ­
c o le c ta rá s  y lo s  a n á lis is  a lo s  que  s o m e te rá s  e s to s  d a to s . P uede que  te  
sea ú t i l  re p e t ir  e s ta  p a rte  d e l e je rc ic io  una vez que  hayas  d e s a rro lla d o  
lo s  m é to d o s  y a m e n a z a s  a la v a lid e z  m á s  en d e ta lle ; e l E je rc ic io  5.2 en 
e l p ró x im o  c a p ítu lo  ta m b ié n  se ocupa  de e s ta s  c u e s tio n e s .

E va lúa  la s  p o s ib le s  re s p u e s ta s  a tu s  p re g u n ta s  en té rm in o s  de su v a ­
lid e z . ¿ C u á le s  son  la s  a m e n a z a s  a la  v a lid e z  p la u s ib le s  y la s  e x p lic a ­
c io n e s  a lte rn a t iv a s  que  te n d r ía s  que  d e s c a r ta r?  ¿ P o r qué  p o d ría s  e s ta r  
e q u ivo ca d o  y qué  c o n s e c u e n c ia s  tie n e  e llo  p a ra  la fo rm a  en que  e n c u a ­

d ra s  tu s  p re g u n ta s ?

No te quedes trabado al intentar encuadrar con precisión las 
preguntas de investigación o especificar la forma de medir las cosas 
o de obtener acceso a datos que podrían responder a tus preguntas. 
Intenta desarrollar algunas preguntas significativas a las que valga 
la pena responder. Como es natural, la viabilidad es una cuestión 
importante para una investigación, pero centrarte en ella desde el 
comienzo podría hacer que descartes un estudio de posible valor. De 
acuerdo con mi experiencia, existen muy pocas preguntas importan­
tes a las que no sea posible responder a través de alguna clase de 
investigación.

Un paso adicional de inapreciable valor consiste en compartir 
tus preguntas, y tus reflexiones sobre ellas, con un grupo reducido 
de pares, estudiantes o colegas. Pregúntales si comprenden las pre­
guntas y por qué valdría la pena responderlas, qué otras preguntas 
o cambios en las preguntas sugerirían y qué problemas observan al 
intentar responderlas. Si fuera posible, graba la conversación; más 
tarde, escucha la grabación y toma notas.

V_____________________________________________________________ J

Por lo general, será necesario que tus preguntas de inves­
tigación evolucionen conforme avanza el estudio. Sin embargo, 
es probable que no seas consciente de las formas sutiles en que 
tu razonamiento ha cambiado o de cómo tus datos sugieren que 
debes modificar las preguntas de investigación. A fin de ayudar 
a mis estudiantes en este sentido, desarrollé una estrategia a



la que llamo el «ejercicio Jeopardy», basado en el programa de 
entretenimiento televisivo de ese nombre5, en el que se les da 
una respuesta a los participantes y ellos tienen que intentar adi­
vinar la pregunta. La idea básica de este ejercicio es que tomes 
tus conclusiones o resultados provisorios, o incluso los análisis 
preliminares de los datos con los que cuentes, y te preguntes: «Si 
estas son mis respuestas, ¿a qué preguntas responden?». Esto 
demanda que hagas a un lado tus preguntas originales y evalúes 
lo datos y los resultados con una nueva mirada, intentando ver 
lo que te están diciendo.

Es posible que preguntes «¿Por qué debería preocuparme 
por revisar mis preguntas de investigación?», «¿Por qué no tan 
sólo tomar mis resultados y presentarlos?». Pienso que hay dos 
motivos para volver a alinear tus preguntas de investigación 
explícitamente con lo que has aprendido. En primer lugar, tus 
preguntas de investigación no sólo te ayudan a planear tus mé­
todos de investigación para luego irte de vacaciones sin más que 
pensar (como los modelos lineales de diseño de investigación). 
Deben participar de manera activa en el verdadero diseño de tu 
estudio durante todo el proceso de investigación. Las preguntas 
de investigación revisadas deberían ayudarte a circunscribir aún 
más tu análisis, sugerir posibles cambios en tu marco de referen­
cia conceptual y permitirte anticipar mejor posibles amenazas 
a la validez. En segundo lugar, tus preguntas de investigación 
jugarán un rol importante en la comunicación de todo lo que 
escribas respecto de tu investigación, ayudando a tus lectores a 
comprender qué preguntas responden tus resultados y por qué 
son importantes.

El Ejemplo 4.2 muestra cómo una estudiante, Jennifer Bux­
ton, utilizó el ejercicio Jeopardy para analizar sus datos.

5. Jeopardy! es un concurso de televisión estadounidense que consiste en pre­
guntas de cultura general sobre historia, idiomas, literatura, cultura popular, bellas 
artes, ciencias, geografía y deportes, etcétera. [T.]
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Cuando Jennifer Buxton comenzó a analizar las entrevistas con 
sus antiguos estudiantes de escuela primaria acerca de las percep­
ciones de estos últimos respecto de los cambios en las tareas para 
el hogar de la primaria a la secundaria, el entusiasmo que sentía por 
el estudio empezó a desaparecer. Comenzó por ordenar los datos en 
las categorías organizacionales que había desarrollado al principio 
y a escribir notas y apuntes para sí misma sobre las ¡deas que se le 
ocurrían de esos datos. Sin embargo, como describió en el informe 
final de su proyecto:

No ta rd é  en s e n t irm e  f ru s tra d a  y c o n fu n d id a  a l e m p le a r  e s te  e n ­
fo q u e , pu e s  m u c h o s  de lo s  d a to s  e s ta b a n  v in c u la d o s  con v a r ia s  de m is  
c a te g o r ía s  in ic ia le s , a la s  que  ta m b ié n  re s u lta b a n  a p lic a b le s , m ie n tra s  
que  o tro s  de esos  d a to s  no se a ju s ta b a n  a n in g u n a  c a te g o ría . Sabía que  
e s te  e n tre c ru z a m ie n to  de ¡deas y s ig n if ic a d o s  re s u lta r ía  v a lio s o  en ú l­
t im a  in s ta n c ia  p a ra  c o n e c ta r  m is  d a to s , p e ro , en ese m o m e n to , m e  s e n ­
tía  m u y  a n s io s a  y p re o c u p a d a  de que  no tu v ie ra n  s e n tid o  [...].

En vez de ig n o ra r  la a n s ie d a d , sab ía  que  deb ía  e n fre n ta r la  y e n ­
c o n tr a r  qué  e ra  lo  q u e  m e  e s ta b a  h a c ie n d o  s e n t i r  así. A l re f le x io n a r  
a c e rc a  de lo  q u e  e s ta b a  h a c ie n d o  en e l p ro c e s o  de in v e s tig a c ió n , m i 
e r r o r  m e to d o ló g ic o  se  h izo  e v id e n te  de in m e d ia to . Me d i c u e n ta  de que  
hab ía  c o m e tid o  la  e q u iv o c a c ió n  de p r in c ip ia n te , s o b re  la c u a l se  m e  
había  a d v e rt id o  en la s  le c tu ra s  y en c la s e , de  in te n ta r  a ju s ta r  lo s  d a to s  
a m is  id e a s  p re c o n c e b id a s  en vez de e s c u c h a r lo  que  e llo s  in te n ta b a n  
d e c ir.

R e co rd é  la re c o m e n d a c ió n  a c e rc a  de d e te rm in a r  la s  p re g u n ta s  a 
la s  que  re s p o n d e n  lo s  d a to s . Im p r im í o tra  co p ia  de la s  tra n s c r ip c io n e s  
y ju g u é  a l J e o p a rd y  con lo s  d a to s . Con m is  ¡deas in ic ia le s  en la cabeza 
c o m o  tra s fo n d o , u t i l ic é  e s te  e je rc ic io  pa ra  d e s a r r o lla r  una  l is ta  de p re ­
g u n ta s  a la s  que  m is  d a to s  re s p o n d ía n . H a llé  que , a l h a c e r lo , e ra  capaz 
de s e p a ra r  lo s  d a to s  en c a te g o r ía s  de un m o d o  m á s  ló g ic o  y có m o d o . 
D u ra n te  e l p ro c e s o , s e n tí c o m o  m i a n s ie d a d  se e va p o ra b a .



Métodos

¿Qué harás en verdad?

En este capítulo, discuto algunas de las cuestiones centrales 
relacionadas con la planificación de lo que harás durante la con­
ducción de tu investigación, el quién, dónde, cuándo y cómo de 
recolectar e interpretar tus datos. Tales cuestiones no se limitan 
a la recolección cualitativa de datos (por lo general, por medio de 
la observación participante y las entrevistas), sino que también 
incluyen el establecimiento de relaciones de investigación con 
aquellos a quienes estudias, la selección de sitios y participantes 
y el análisis de los datos que recolectas. La atención está puesta 
en cómo diseñar el uso de enfoques y métodos específicos en un 
estudio cualitativo, no en cómo hacer realmente una investiga­
ción cualitativa; asumo que ya sabes (o estás aprendiendo) esto 
último.

Para empezar, quisiera hacer hincapié en que no existe un 
«libro de recetas» sobre los métodos cualitativos. La respuesta 
adecuada a casi cualquier pregunta general acerca del uso de 
estos métodos es «depende». Las decisiones referidas a tus méto­
dos de investigación dependen de las cuestiones que estés estu­
diando y del contexto específico de tu investigación, así como de 
otros componentes del diseño. Lo esencial respecto de cualquier 
decisión metodológica es el resultado real que tiene el empleo 
de esos métodos en tu estudio; lo que quizás sea una excelente 
decisión en un estudio podría ser un serio error en otro. Lo que
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me gustaría tratar aquí son algunas de las cosas de las que de­
penden tus decisiones metodológicas, las cuestiones que deberás 
considerar al diseñar tus métodos de investigación.

Antes que nada, un comentario sobre los datos. Los datos 
de un estudio cualitativo pueden incluir casi cualquier cosa que 
veas, oigas o que de otra manera se te comunique mientras rea­
lizas el estudio. Como sostiene Barney Glaser (2001):

Todo son datos [...] lo que está sucediendo en la escena de investiga­
ción son datos, sin im portar la fuente, ya sea que se trate de entrevistas, 
observaciones o docum entos, com binados de cualquier m anera. No sólo son 
datos lo que se dice, cóm o se lo dice y  las condiciones en que se lo dice, sino 
tam bién todos los datos que rodean lo que se dice (pág. 145).

Al tratar de comprender las cuestiones o situaciones que 
estudias, no existe tal cosa como una «evidencia inadmisible». 
(Sin embargo, puede que haya evidencia a la que tienes prohi­
bido citar en lo que escribes debido a razones éticas, en caso de 
que violara la confidencialidad o privacidad o que fuera perju­
dicial en potencia para determinados individuos o grupos). Los 
datos cualitativos no se encuentran restringidos a los resultados 
de métodos específicos; como ya lo he descrito, en un estudio 
cualitativo, tú eres el instrumento de investigación, y tus ojos y 
oídos son las herramientas de las que te vales para recolectar 
información e interpretar lo que esté sucediendo. Al planificar 
tus métodos de investigación, siempre deberías incluir cualquier 
estrategia informal de recolección de datos que sea viable, como 
reuniones informales, conversaciones casuales u observaciones 
incidentales. Esto tiene particular importancia para un estudio 
basado en entrevistas, en donde tal información puede proporcio­
nar información contextual relevante, una perspectiva distinta a 
la de las entrevistas y la corroboración de los datos derivados de 
éstas. Como enfatiza Dexter (1970):

Nadie debería planificar o financiar por adelantado la totalidad de 
un estudio esperando basarse en su m ayor parte en entrevistas para la 
obtención de los datos, a m enos que los entrevistadores posean la  suficiente 
experiencia relevante com o para estar seguros de que son capaces de in ­
terpretar las conversaciones de las entrevistas o a m enos de que exista 
una posibilidad razonable de estar presentes allí o, de alguna otra m anera, 
hacer observaciones y  enterarse sobre qué es lo  que resulta relevante y  
significativo preguntar (pág. 17).



Estos tipos de datos recolectados de manera más informal 
deberían registrarse sistemáticamente en apuntes o en un diario 
de campo. Asimismo, todos los datos deberían tratarse de forma 
crítica, sin aceptarlos tan sólo por su valor aparente. Todos los 
datos pueden interpretarse de distintas maneras, por lo que será 
necesario que evalúes las amenazas a la validez (discutidas en 
el Capítulo 6) derivadas de las interpretaciones específicas que 
haces de ellos.

Enfoques más y menos estructurados

Una cuestión importante en cuanto al diseño de un estu­
dio cualitativo es el grado de anticipación con que decides tus 
métodos en vez de irlos desarrollando o modificando durante la 
misma investigación. Algunos investigadores cualitativos creen 
que, dado que la investigación cualitativa es inductiva por na­
turaleza, cualquier estructuración significativa previa de los 
métodos resulta en una falta de flexibilidad para responder a 
perspectivas emergentes, lo que puede dar lugar a una mirada 
metodológica restringida al momento de interpretar los datos. 
Por lo general, justifican tal decisión en razones filosóficas, éticas 
y, también, prácticas; los enfoques estructurados están asociados 
con la investigación cuantitativa, el positivismo o las desigualda­
des de poder entre investigador e investigado. Es poco frecuente 
que se discuta la elección entre métodos más y menos estruc­
turados a fin de aclarar las ventajas y desventajas relativas de 
cada uno (Miles y Huberman, 1994; Robson, 2011; y Sayer, 1992 
constituyen importantes excepciones).

Los enfoques estructurados pueden ayudar a garantizar 
la compatibilidad de los datos entre individuos, tiempos, situa­
ciones e investigadores y son de particular importancia en res­
puesta a las preguntas que se ocupan de las diferencias entre 
personas o situaciones. Por el contrario, los enfoques menos es­
tructurados permiten centrarte en los fenómenos particulares 
en estudio, que pueden diferir entre individuos o situaciones y 
requerir de métodos pensados por separado. Los métodos menos 
estructurados ceden su naturaleza comparativa y generaliza- 
dora a cambio de validez interna y comprensión contextual, y
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son de especial utilidad para revelar los procesos que conducen 
a resultados específicos, lo que Mills y Huberman (1994) llaman 
«causalidad local» (véase Maxwell, 2004a, 2011b).

Sin embargo, Miles y Huberman (1994) advierten:

Los estudios cuyo diseño sea m uy inductivo y  flexible se justifican  en 
el caso de que haya investigadores experim entados que estén explorando 
culturas exóticas, fenóm enos poco estudiados o fenóm enos sociales m uy 
com plejos, y  que cuenten con m ucho tiem po para hacerlo. Pero si no tie­
nes experiencia en estudios cualitativos y  estás investigando un fenóm eno 
m ejor com prendido dentro de una cultura o subcultura fam iliar, un diseño 
flexible e inductivo es una pérdida de tiem po. Es probable que meses de tra­
bajo de cam po y  volum inosos estudios de caso produzcan sólo unas cuantas 
banalidades (pág. 17).

También señalan que la preestructuración de tus métodos 
reduce la cantidad de datos con los que debes lidiar, con lo que 
el trabajo analítico requerido se simplifica (Miles y Huberman, 
1994, pág. 16).

En general, si bien coincido con el diagnóstico de Miles y Hu­
berman (1994), creo que su participación en investigaciones de 
sitios múltiples los ha llevado a respaldar más preestructuración 
de la que resulta adecuada para la mayoría de los estudios de 
sitio único. Sin embargo, al igual que casi todos los demás, tratan 
la preestructuración como una dimensión única y la consideran 
en términos metafóricos, como dura o blanda y rígida o flexible. 
Tales metáforas, sumadas a las implicancias unidimensionales 
que ellas tienen, presentan connotaciones de valor (si bien varían 
de persona a persona) que pueden interferir con tu evaluación 
de las concesiones que conllevan las decisiones de diseño especí­
ficas para un determinado estudio y en las mejores maneras de 
combinar diferentes aspectos de la preestructuración dentro de 
un único diseño. Es posible que tales metáforas te lleven a pasar 
por alto o ignorar las numerosas formas en las que pueden variar 
los estudios, no sólo en cuanto al nivel de preestructuración, sino 
también en cómo se utiliza esa preestructuración.1

1. Se trata tan sólo de otra aplicación de la distinción entre varianzas y proce­
sos discutida con anterioridad. Más que centrarse en el grado de preestructuración y  
sus consecuencias (el trato de la preestructuración como una variable capaz de afectar 
otras variables), me interesan las formas en que se utiliza la preestructuración en 
estudios reales y en cómo influyen sobre otros aspectos del diseño.



Por ejemplo, en un clásico estudio sobre un culto del fin 
del mundo, Festinger, Riecker y Schachter (1956) emplearon un 
enfoque extremadamente abierto para la recolección de datos, 
basándose en su mayor parte en notas de campo descriptivas 
obtenidas a partir de una observación participante encubierta. 
Sin embargo, en vez de desarrollar de forma inductiva nuevas 
preguntas o teorías a partir de esos datos, los utilizaron para 
realizar un test confirmatorio de hipótesis explícitas basadas 
en una teoría previa (Maxwell y Loomis, 2002, págs. 260-263). 
Por el contrario, el enfoque a menudo conocido como etnociencia 
o antropología cognitiva (Spradley, 1979; Werner y Schoepfle, 
1987) emplea técnicas de recolección de datos muy estructura­
das, pero interpreta esos datos de un modo en gran parte induc­
tivo, con pocas categorías preestablecidas. Entonces, la decisión 
a la que te enfrentas no radica en principio en si preestructuras 
o no tu estudio o en qué medida lo haces, sino en de qué formas 
lo haces y por qué.

Por último, vale la pena recordar que puedes trazar un plan 
provisional con bastante minuciosidad, sobre algunos aspectos 
de tu estudio pero dejar abierta la posibilidad de revisarlo con 
detenimiento en caso de ser necesario. (Véase la discusión sobre 
el campo de la paleontología en el Capítulo 1 y la evolución del 
diseño de investigación de Maria Broderick, presentada en el 
Ejemplo 1.1). El grado de preestructuración que apliques a los 
métodos de investigación esperados es una decisión aparte del 
grado de flexibilidad que te reserves para la revisión del plan 
durante tu estudio. Es posible que las perspectivas emergentes 
no sólo requieran de nuevas preguntas de investigación, tal como 
se discutió en el Capítulo 4, sino también de nuevas decisiones 
respecto de la selección de participantes, relaciones inesperadas, 
diferentes tipos de datos y distintas estrategias analíticas. Como 
ya se ha afirmado, toda investigación tiene un diseño implícito, 
sino explícito. Rehuir de las decisiones sobre tu diseño podría 
significar que no estás evaluando el diseño que está implícito en 
tu pensamiento y tus acciones y que no eres consciente de las con­
secuencias que tendrán estas decisiones implícitas. Prestar aten­
ción deliberada a estas consecuencias probablemente te ayude a 
construir un diseño que te permita responder a tus preguntas, 
perseguir tus objetivos y, quizás, ahorrarte muchos problemas.
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Considero que los métodos cualitativos -lo  que en verdad 
harás al conducir un estudio cualitativo— constan de cuatro com­
ponentes principales:

1. Las relaciones de investigación que estableces con quienes estu­
dias.

2. Selección: a qué situaciones o individuos decides observar o en­
trevistar y qué otras fuentes de información decides emplear.

3. Recolección de datos: de qué forma reúnes la información que 
emplearás.

4. Análisis de datos: qué harás con esta información para interpre­
tarla.

Se trata de una definición de métodos un poco más amplia 
que la que suele emplearse en las deliberaciones sobre diseños de 
investigación. Justifico tal definición en que todos estos compo­
nentes constituyen aspectos importantes del modo en que recolec­
tas e interpretas tus datos y todos ellos influyen sobre el valor y la 
validez de tus conclusiones. Por tanto, resulta útil pensar en ellos 
como decisiones de diseño, cuestiones centrales que debes consi­
derar al planificar tu estudio y que debes repensar al momento de 
conducirlo. En lo que resta del capítulo, discutiré las que creo son 
las consideraciones más importantes que deberían influir sobre 
tus decisiones respecto de cada uno de estos componentes.

Negociación de las relaciones de investigación

Las relaciones que creas con los participantes de tu estudio 
(y también con otros, a veces llamados «guardas», que pueden 
facilitar tu estudio o interferir en él) son una parte esencial de 
tus métodos, por lo que el modo en que inicias y negocias estas 
relaciones es una decisión clave en el diseño. Bosk (1979, pág. 
ix) señala que el trabajo de campo es un «deporte de contacto»; 

o con la excepción de unos pocos casos, para recolectar datos, en
o verdad debes interactuar con otras personas (incluida la interac-
5 ción online), y son tus relaciones de investigación la que crean
^ y estructuran esa interacción. Por otro lado, el desarrollo del
—  contacto con los participantes, incluida la recolección de datos,



reestructura de continuo esas relaciones. Ambos son aspectos 
de lo que Hammersley y Atkinson (2007, págs. 14-18) llaman 
«reflexividad», el hecho de que el investigador forma parte del 
mundo social al que estudia y no puede evitar influir sobre él o 
ser influido por él.

En algunos libros sobre métodos cualitativos, estas relacio­
nes se conceptualizan como «ganar acceso» a la situación (por 
ejemplo, Bogdan y Biklen, 2003, págs. 75-80) o como «negociar 
la entrada» (por ejemplo, Marshall y Rossman, 1999, pág. 82). Si 
bien ése es un objetivo importante en la negociación de una rela­
ción, puede que frases como éstas te lleven a pensar que se trata 
de algo que, una vez conseguido, no requiere de mayor atención. 
El proceso de negociar una relación es mucho más complejo de lo 
que estas frases sugieren; con frecuencia, no sólo demandan una 
negociación y renegociación continua de tus relaciones con quie­
nes estudias, sino que rara vez implica aproximarse a un acceso 
completo. Aunque tampoco suele ser necesario tener acceso com­
pleto para que un estudio sea exitoso; lo que necesitas son rela­
ciones que te permitan obtener de manera ética la información 
que sea capaz de responder a tus preguntas de investigación.

Conceptualizar tus relaciones enteramente en términos de 
empatia también es problemático, dado que representa una rela­
ción a través de una única variable continua en vez de enfatizar 
la naturaleza de esa relación. Seidman (1998, págs. 80-82; véase 
McGinn, 2008) destaca que es posible tanto tener demasiada em­
patia como muy poca, pero me gustaría agregar que es la clase 
de empatia, además de la cantidad, lo que resulta crítico. Un 
participante podría estar muy compenetrado con una entrevista 
en el plano intelectual, pero que no revela nada profundo en lo 
personal, lo que, para algunos estudios, puede ser un tipo de 
relación ideal. Por el contrario, alguien podría ser muy abierto 
respecto de cuestiones personales con un extraño al que nunca 
espera volver a ver, pero no desear reflexionar de forma crítica 
sobre ese material.

Por consiguiente, la relación que estableces con cualquier 
participante de tu estudio es una entidad cambiante y compleja. 
En los estudios cualitativos, el investigador es el instrumento de 
la investigación y las relaciones de investigación son los medios 
a través de los que se realiza la investigación. Estas relaciones
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influyen no sólo sobre los participantes de tu estudio, sino tam­
bién en ti, como investigador y ser humano, y sobre otras partes 
del diseño de investigación. (Véase la discusión sobre relaciones 
de investigación de Alan Peshkin en el Ejemplo 2.2). En parti­
cular, las relaciones de investigación que establezcas pueden fa­
cilitar u obstaculizar otros aspectos del diseño de investigación, 
tales como la selección de participantes y la recolección de datos.

Por ejemplo, en mi estudio de tesis en una comunidad inuit 
arreglé, como resultado de mis negociaciones iniciales con la co­
munidad, que viviría con una familia diferente cada mes. Ello 
me dio acceso a información detallada de un número más amplio 
de familias del que suele estar disponible para los antropólogos, 
quienes a menudo establecen lazos estrechos con un pequeño 
grupo de individuos o familias. Sin embargo, el modo en que se 
negoció este arreglo dificultó que desarrollara relaciones de tra­
bajo con aquellas familias con las que no vivía (Maxwell, 1986). 
Rabinow (1977) proporciona una descripción esclarecedora 
acerca del modo en que las cambiantes relaciones que mantenía 
con sus informantes marroquíes influían sobre sus planes de in­
vestigación, y Bosk (1979) y Abu-Lughod (1986) detallan cómo 
sus relaciones con las personas a quienes estudiaban facilitaban 
a la vez que limitaban sus investigaciones. Muchos otros relatos 
de investigadores cualitativos ofrecen perspectivas similares; 
en lugar de intentar resumirlas en unas pocas pautas sólo en 
parte generalizables, te insto a considerar estos, además de otros 
ejemplos, de modo tal que tus decisiones puedan basarse en un 
abanico de experiencias de los investigadores.

Quisiera destacar que se trata de decisiones de diseño, no 
de meras cuestiones prácticas independientes del diseño. Será 
necesario que reflexiones acerca de las decisiones específicas 
(conscientes o no) que tomes sobre tus relaciones y respecto de 
las cuestiones inherentes a las relaciones con las que te enfren­
tarás durante el transcurso del estudio, así como los efectos que 
ellas pueden tener sobre tu investigación. La forma en que tomas 
tales decisiones se hace más profunda en cuestiones vinculadas 
con los métodos cualitativos de lo estipulado por los alcances de 
este libro, pero el principio enunciado por Weiss (1994) para los 
estudios basados en entrevistas es válido para la investigación 
cualitativa en general:



Lo esencial durante la entrevista es m antener una sociedad de tra­
bajo con m iras a la investigación. Puedes hasta enunciar las preguntas 
torpem ente y  com eter una cantidad de otros errores que te harán fruncir 
el seño de disgusto cuando luego escuches la grabación. Lo que no podrás 
hacer es om itir asociarte con el entrevistado para producir m aterial que 
sea útil (pág. 119).

Además de estas consideraciones, existen cuestiones filosó­
ficas, éticas y políticas que deberían influir en las clases de rela­
ciones que deseas establecer. En los últimos años, el predominio 
de la relación de investigación tradicional se ha visto desafiado 
por modos alternativos de investigación que implican tipos de 
relaciones bastante diferentes entre el investigador y el investi­
gado y que, en ciertos casos, derriban por completo tal distinción. 
Por ejemplo, Tolman y Brydon-Miller (2001) promueven métodos 
de acción interpretativa y participativa en la investigación cua­
litativa, métodos que son «relaciónales en cuanto que reconocen 
e implican de forma activa las relaciones entre investigadores y 
participantes, así como sus respectivas subjetividades» (pág. 5). 
Creen que la investigación cualitativa debe ser participativa en 
el sentido de trabajar de manera conjunta con los participantes a 
fin de generar un conocimiento que resulte útil para ellos y para 
el investigador y que contribuya con una transformación perso­
nal y social (págs. 3-4). De un modo similar, Lawrence-Lightfoot y 
Hoffman Davis (1997) critican la tendencia, incluso en la investi­
gación cualitativa, de tratar las relaciones como una herramienta 
o estrategia para ganar acceso a la información en lugar de como 
una conexión (pág. 135). Sostienen que «las relaciones que son 
complejas, fluidas, simétricas y recíprocas, relaciones modeladas 
tanto por investigadores como por actores, reflejan una postura 
ética más responsable y  tienen mayores posibilidades de generar 
datos más profundos y una mejor ciencia social» (pág. 137-138), 
enfatizan y además promueven la creación y renegociación conti­
nua de la confianza, la intimidad y la reciprocidad.

No obstante, Burman (2001) advierte que la agenda huma­
nitaria y democrática, predominante en la investigación cualita­
tiva, que incluye objetivos tales como la igualdad y la participa­
ción, es cooptada con facilidad para perpetuar las relaciones de 
poder existentes, y afirma: «El carácter [...] progresista de la in­
vestigación es, en última instancia, siempre una cuestión política, 
no técnica» (págs. 270-271). Mi postura a favor de la incorpora-
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ción de relaciones de investigación en tu diseño de investigación 
no privilegia ningún tipo particular de relación. Si bien coincido 
en gran parte con Burman (2001), Tolman y Brydon-Miller (2001) 
y Lawrence-Lightfoot y Hoffman Davis (1997), las clases de rela­
ciones (y objetivos) que resulten adecuadas en términos éticos y 
políticos dependen del contexto específico (incluidos los criterios 
de los participantes) y deberían estar siempre sujetas al tipo de 
crítica formulada por Burman. (Para leer una discusión más en 
detalle respecto de estas cuestiones, véanse Cannella y Lincoln, 
2001; Christians, 2001; Glesne, 2011; McGinn, 2008).

Sin importar cuáles sean tus concepciones metodológicas y 
políticas, recuerda que lo que para ti es un «proyecto de investi­
gación» es siempre, en cierto grado, una intromisión en las vidas 
de los participantes de tu estudio. Por tanto, intentar compren­
der cómo percibirán los participantes tus acciones y de qué modo 
responderán a ellas constituye una obligación ética fundamen­
tal. Un primer paso es colocarte en el lugar del participante y 
preguntarte cómo te sentirías si alguien te hiciera lo que estás 
pensando hacer. Sin embargo, no deberías suponer que el modo 
en que tú entiendes esa acción es igual a como la entienden los 
participantes. Durante mi trabajo de campo de tesis en una co­
munidad inuit, muchas de las dificultades iniciales que se me 
presentaron para desarrollar relaciones productivas se debieron 
a mi casi completa ignorancia acerca del modo en que los habi­
tantes de esa comunidad definían la situación y mi presencia 
y de por qué respondían de la forma en que lo hacían a mis 
intentos de negociar arreglos mutuamente aceptables para mi 
investigación. Sólo cuando comencé a comprender estas defini­
ciones y las razones del accionar de los participantes fui capaz de 
mejorar mi relación con ellos (Maxwell, 1986; 2011b, págs. 166- 
167). Por consiguiente, será necesario que aprendas cuáles son 
las percepciones y la comprensión de tus participantes respecto 
de ti mismo y de tu investigación para poder desarrollar así re­
laciones útiles y adecuadas con ellos en el plano ético.

Asimismo, es posible que lo que aprendas acerca de las pers­
pectivas de tus participantes durante la negociación de estas 
relaciones te sea valioso para llegar a comprender lo que estés 
estudiando. Becker (2007) comenta:



Cuando los antropólogos y  los sociólogos hacen investigaciones de 
cam po [...]  por lo general tienen  problem as para establecer y  m antener 
relaciones con las personas que les perm itirán observar eso que quieren 
observar [...]  Pero los investigadores de cam po experim entados saben que 
las dificultades proporcionan pistas valiosas de la organización social que 
desean com prender. El m odo en que las personas responden a un extraño 
que desea estudiarlas dice algo acerca de cóm o viven y  están organizadas. 
Si la gente pobre del barrio de una ciudad a la que quieres estudiar siente 
desconfianza y  se niega a hablar contigo, en verdad tienes un problem a. 
Es posible que term ines por descubrir que la razón por la que se m uestran 
distantes es que creen que podrías ser un investigador en busca de infrac­
tores a las norm as de bienestar social. El problem a, penoso en lo personal, 
te habrá enseñado algo valioso de aprender (pág. 64).

AI tratar la intervención como una estrategia de validez en 
el Capítulo 6, añado algo más al respecto.

Llegar a esta clase de comprensión resulta más crítico en 
los casos en que tratas con una cultura diferente a la tuya o con 
un grupo de personas con cuyos estándares no estás familiari­
zado. Sin embargo, también es importante en una situación que 
crees comprender por completo. Varios de mis estudiantes han 
tenido entrevistas muy incómodas e infructuosas con personas 
a quienes conocían bien y con quienes (a pesar de mi manifiesta 
inquietud) no esperaban tener ningún problema. No se dieron 
cuenta de que estos participantes percibían la entrevista de una 
manera muy diferente a como la veían ellos. Tales percepciones 
incluían, entre otras cuestiones, el miedo a las posibles con­
secuencias de lo que dijeran (en particular, si la entrevista se 
grababa), las diferencias de poder entre el estudiante y el entre­
vistado, la falta de comprensión del propósito del estudio y de lo 
que el estudiante haría con los datos de la entrevista e, incluso, 
la situación misma de entrevista. Debes anticipar, en la medida 
de lo posible, las inquietudes que pueda tener el participante y 
planificar el modo en que te ocuparás de ellas, tanto en la expli­
cación y negociación previas a la investigación como en la propia 
entrevista, en caso de que surgieran estas cuestiones.

Por último, es necesario que seas consciente de los propó­
sitos y presupuestos que tú mismo aportas a la relación, de los 
que podrías no percatarte en un comienzo. ¿Te preocupa pre­
sentarte como un investigador competente? ¿Deseas demostrar 
cuán correctas son tus concepciones? ¿Guardas estereotipos no 
examinados de los participantes? Es posible que tales propósitos
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y presupuestos tengan consecuencias negativas para tu inves­
tigación; puedes utilizar el apunte sobre la identidad del inves­
tigador (Ejercicio 2.1) para ayudarte a concienciarte de ellos y 
enfrentarlos.

No quisiera exagerar la posibilidad de que ocurran proble­
mas semejantes; en muchas situaciones, las personas se sen­
tirán felices de acceder a una entrevista e, incluso, puede que 
disfruten de ella y que les resulte valiosa. Sin embargo, deberás 
estar alerta frente a posibles problemas y ser cuidadoso al expli­
car con claridad el propósito de tu estudio, qué es lo que les estás 
pidiendo que hagan y qué es lo que se hará con los datos. Es 
probable que hacerlo te ayude a evitar algunas dificultades origi­
nadas en una malinterpretación de estos pasos, aunque tampoco 
es una panacea ni resuelve por sí mismo cuestiones vinculadas 
con diferencias de estatus y poder entre tú y el participante.2

Por último, piensa qué puedes darles a los participantes a 
cambio del tiempo y las molestias de colaborar con tu investiga­
ción. ¿Qué puedes hacer para ayudar a que las personas sientan 
que ha sido una experiencia valiosa y que no sólo se las ha uti­
lizado? Esto podría abarcar desde proveer asistencia dentro de 
la situación que estás estudiando hasta brindar algún presente 
o servicio, pasando, simplemente, por ser un oyente atento. Du­
rante el trabajo de campo para mi tesis, mis relaciones mejora­
ron de forma significativa gracias al hecho de tocar el banyo, a 
haber ofrecido lecciones de guitarra a algunos de los adolescen­
tes de la comunidad, a haber dictado clases de inglés y, también, 
a haber obsequiado presentes a las personas con quienes trabajé. 
Qué resulta adecuado ofrecer dependerá de la situación, del indi­
viduo y de lo que sea que le estés pidiendo hacer a esa persona, 
pero, no obstante, alguna muestra de agradecimiento siempre 
es bienvenida. Como me recordó Caroline Linse, una de mis es­
tudiantes: «La entrevista no se termina hasta haber enviado la 
nota de agradecimiento».

2. Estas diferencias pueden incluir el estudio de personas con mayor poder y  
estatus que tú, aunque sus implicancias éticas para tu estudio son menos serias que 
en el caso de estudiar personas con menos poder. Una discusión clásica de tal situa­
ción es Elite and Specialized Interviewing, de Dexter (1970).



Ejemplo 5.1 Negociación de relaciones en el estudio 
de investigación de un practicante

Bobby Starnes, una estudiante de doctorado con amplia ex­
periencia como docente y administradora, y un prolongado com­
promiso político con la toma de decisiones colaborativa, llegó a la 
Facultad de Posgrado en Educación de Harvard para ver cómo lo 
que había aprendido acerca de la enseñanza y el aprendizaje infantil 
podía influir en su trabajo con adultos. Mientras buscaba un estudio 
de tesis que le permitiera poner en práctica y probar sus ideas, la 
contrataron como directora de un centro de día dirigido a una po­
blación de bajos ingresos con antecedentes de una gestión vertical 
ineficaz. Su estudio de tesis consistió en una investigación de lo que 
sucedió al intentar implementar un sistema de toma de decisiones 
compartidas en esta situación, cómo evolucionó el sistema y de qué 
modo afectó la moral, la competencia y el desempeño del personal.

El estudio le demandaba a Bobby establecer una relación muy 
diferente con los participantes de la que es común hallar en la ma­
yoría de las investigaciones; era tanto su jefa como una investiga­
dora que intentaba comprender sus perspectivas sobre los cambios 
organizacionales instituidos por ella. Asimismo, sus concepciones 
políticas la llevaron a diseñar un estudio en el que, en vez de perma­
necer como investigadora en una torre de marfil, se comprometía 
con acciones en el mundo real a fin de mejorar las vidas de las per­
sonas. Tal combinación planteaba por un lado importantes riesgos 
en cuanto al sesgo y la distorsión de los datos y, por el otro, una 
oportunidad única para comprender el proceso de cambio organiza- 
cional. Era, por tanto, absolutamente esencial para su estudio que 
los participantes expresaran con franqueza sus percepciones y sen­
timientos y que confiaran en que ella no emplearía los datos que 
recolectara en formas que les fuesen perjudiciales.

Bobby fue capaz de lograr lo anterior merced al estableci­
miento de un clima organizacional en el que el personal no temía 
manifestar sus opiniones y estar en desacuerdo con ella y en el que 
estaban convencidos de que ella no violaría sus confidencias o to­
maría represalias contra ellos a raíz de lo que se había enterado. 
(Obviamente, esto no fue una tarea sencilla y demandó de toda su 
capacidad y experiencia para llevarla a cabo; para leer una descrip­
ción pormenorizada de cómo lo hizo, véase Starnes, 1990], Sin tal 
relación, las conclusiones de su estudio no hubiesen sido confiables. 
A pesar de todo, ella no supuso que la relación que mantenía con el
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personal eliminaría sin más los problemas de distorsión y oculta- 
miento. Recolectó algunos datos mediante cuestionarios anónimos 
e hizo que otro investigador condujera la mitad de las entrevistas 
finales.

Dado que estas cuestiones repercuten de un modo parti­
cular según cada estudio, la mejor estrategia para tratarlas es 
pensar en ellas en el contexto de tu investigación. El siguiente 
ejercicio debería ayudarte a hacerlo.

r
Ejercicio 5.1 Reflexión sobre tus relaciones de investigación

Este ejercicio implica escribir un apunte de reflexión sobre las 
relaciones (reales o planificadas) que tengas con los participantes y 
otras personas de importancia a las que planeas incluir en tu inves­
tigación, de qué forma te presentarás y darás a conocer tu investiga­
ción y qué arreglos esperas negociar para conducir la investigación 
e informar los resultados. Mientras elaboras este apunte, deberías 
tener en cuenta los siguientes interrogantes:

1. ¿Qué tipo de relaciones has establecido o planeas establecer con 
las personas en tu estudio o situación? ¿De qué forma se de­
sarrollaron estas relaciones o de qué modo planeas iniciarlas y 
negociarlas? ¿Por qué has planeado hacerlo? ¿De qué manera 
piensas que estas relaciones podrían (o ya lo han hecho) facilitar 
u obstaculizar tu estudio? ¿Qué tipos alternativos de relaciones 
podrías crear y qué ventajas y desventajas tendrían?

2. ¿De qué manera crees que te verán las personas con las que 
interactúas en tu investigación? ¿De qué forma podría esto ha­
llarse influido por las diferencias de estatus y poder entre tú y 
estas personas? ¿Cómo influirá este hecho en tus relaciones con 
esas personas? ¿Qué podrías hacer para comprender mejor y (de 
ser necesario) intentar modificar esta percepción?

3. ¿Qué acuerdos explícitos planeas negociar con los participantes 
de tu estudio respecto del modo en que se conducirá la investi­
gación y de la manera en que informarás los resultados? ¿Qué 
percepciones implícitas acerca de estas cuestiones piensas que



r tendrán estas personas (y tú)? ¿De qué manera los términos 
tanto implícitos como explícitos del estudio influirán en tus re­
laciones y en tu investigación? ¿Es necesario analizar alguno de 
ellos o modificarlo?

4. ¿Qué cuestiones o problemas éticos plantean estas considera­
ciones? ¿De qué manera planeas abordarlos?

Al igual que con el apunte sobre las preguntas de investiga­
ción (Ejercicio 4.1), es probable que te resulte valioso analizar este 
apunte junto con colegas o compañeros de estudio.

V_______________________________ _____________________________ J

Selección de lugares y participantes

Las decisiones vinculadas con dónde conducir tu investiga­
ción y a quién incluir en ella (lo que por lo general se denomina 
muestreo) forman una parte esencial de tus métodos de investi­
gación. Incluso un estudio de caso único implica una elección de 
este caso por sobre otros, además de requerir de tales decisiones 
dentro del mismo caso. Miles y Huberman (1984) se preguntan: 
«Sabiendo, entonces, que no podemos estudiar a todos en todas 
partes haciéndolo todo, incluso dentro de un único caso, ¿cómo 
limitamos los parámetros de un estudio?» (pág. 36). AI respecto, 
sostienen:

Tan sólo pensar en térm inos de un encuadram iento por m uestreo es 
una m edicina m etodológica saludable. Si estás hablando con una clase de 
inform ante, debes considerar por qué esta clase de inform ante es im por­
tante y, a partir de allí, qué otras personas deberían entrevistarse. Es un 
buen ejercicio para controlar el sesgo.

Recuerda que no sólo estás m uestreando personas, sino tam bién si­
tuaciones, acontecimientos y  procesos. Es im portante ajustar tam bién estos 
parám etros a las preguntas de investigación y  considerar si tus elecciones 
están haciendo un trabajo representativo y  eficiente para responderlas. Es 
posible que las situaciones, acontecim ientos o procesos en los que pensa­
m os no bien com enzam os el estudio no sean los más pertinentes o ricos en 
cuanto a datos. U na revisión sistem ática puede ayudar a optim izar eleccio­
nes tem pranas y  tardías (pág. 41).

LeCompte y Preissle (1993, págs. 56-85), Miles y Huberman 
(1994, págs. 27-34) y Morgan (2008b) hacen valiosos aportes a 
toda la cuestión referida a las decisiones de muestreo, por lo
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que no repetiré aquí sus recomendaciones. En cambio, quisiera 
hablar acerca de los propósitos de las diferentes estrategias de 
selección y de algunas de las consideraciones que son relevantes 
para tales decisiones.

Para comenzar, siento que el término «muestreo» es proble­
mático para la investigación cualitativa, puesto que connota una 
intención de «representar» a la población estudiada, el cual es el 
típico objetivo del muestreo en la investigación cuantitativa. Por lo 
general, los textos sobre métodos cuantitativos reconocen sólo dos 
tipos principales de muestreo: probabilístico (tal como el aleatorio) 
y por conveniencia (por ejemplo, Light et al., 1990, págs. 56-57). En 
el muestreo probabilístico, cada miembro de la población tiene una 
probabilidad conocida diferente a cero de ser elegido, lo que posibi­
lita la generalización estadística de la muestra hacia la población 
de interés. Light et al. sostienen: «Las muestras de probabilidad 
son la quintaesencia de una investigación de calidad» (pág. 56), 
un criterio muy difundido. Por consiguiente, se considera que toda 
estrategia de muestreo no probabilístico constituye un muestreo 
por conveniencia, lo cual se desaconseja por completo.

Este criterio ignora el hecho de que, en la investigación 
cualitativa, la forma típica de seleccionar situaciones e indivi­
duos no es ni a través del muestreo probabilístico ni mediante 
el muestreo por conveniencia. Por el contrario, tiene que ver con 
una tercera categoría, a la que denomino selección intencional 
(Light et al., 1990, pág. 53); muestreo intencional (Palys, 2008) es 
otro término común. En esta estrategia, se eligen adrede situa­
ciones, personas o actividades específicas a fin de proporcionar 
información que sea de particular relevancia para tus pregun­
tas y objetivos, pero que no puede obtenerse por medio de otras 
opciones. Por ejemplo, Weiss (1994) sostiene que muchos estu­
dios cualitativos basados en entrevistas no emplean ningún tipo 
de muestras, sino paneles, «personas con la capacidad única de 
brindar información, dado que son expertos en un área o que 
han sido testigos privilegiados de algún acontecimiento» (pág. 
17); se trata de una forma de selección intencional. La elección 
del tiempo, las situaciones y los individuos capaces de proporcio­
narte la información que necesitas para responder a tus pregun­
tas de investigación representa la consideración más importante 
respecto de las decisiones de selección cualitativa.



Patton (1990, págs. 169-186) y Miles y Huberman (1994, 
págs. 27-29) describen una gran cantidad de tipos de muéstreos 
que pueden emplearse en la investigación cualitativa, casi todos 
los cuales son formas de selección intencional. Patton menciona 
el muestro por conveniencia sólo para advertir sobre su uso y 
afirmar:

Si bien la conveniencia y  el costo son consideraciones reales, deberían 
ser los últim os factores en tom arse en cuenta luego de deliberar estraté­
gicam ente acerca de cóm o obtener la m ayor y  m ás útil cantidad de infor­
m ación a partir del núm ero lim itado de casos que han de m uestrearse [...] 
El muestreo por conveniencia no es ni intencional ni estratégico (pág. 81, el 
destacado pertenece al original).

Sin embargo, Weiss (1994, págs. 24-29) sostiene que existen 
situaciones en las que el muestreo por conveniencia es el único 
modo viable de proceder, por ejemplo, cuando se intenta averi­
guar acerca de un grupo al que es difícil tener acceso o sobre una 
categoría de personas que son relativamente escasas en la pobla­
ción y sobre quienes no existen datos respecto de su afiliación, 
como por ejemplo los «amos de casa». Enumera varias estrate­
gias para maximizar el valor de tales muestras por conveniencia.

En los estudios cualitativos con un gran número de parti­
cipantes (por ejemplo, Huberman, 1989/1993) en los cuales la 
generalización es un objetivo importante, el muestreo aleatorio 
es un procedimiento válido y, por lo general, adecuado. Sin em­
bargo, el muestreo aleatorio simple es una forma muy insatisfac­
toria de obtener una muestra pequeña, debido a la alta posibili­
dad de que ocurran importantes variaciones aleatorias en tales 
muestras; Morgan (2008a) ofrece una tabla cuantitativa realista 
sobre la variabilidad de los resultados en muestras aleatorias 
de distinto tamaño. La mayoría de las ventajas del muestreo 
aleatorio dependen de contar con un tamaño de muestra lo sufi­
cientemente grande como para hacer que esas variaciones sean 
poco probables. Con respecto a la selección de sitios, Light et al. 
(1990) sostienen: «Si el número de sitios es limitado, considera 
la selección intencional en lugar de confiar en las idiosincrasias 
de la suerte» (pág. 53); la misma lógica se aplica a la selección de 
participantes de entrevistas y situaciones de observación.

Existen algunas pocas circunstancias en las que el mues­
treo aleatorio puede resultar útil para un estudio cualitativo a
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pequeña escala. En su estudio sobre la toma de decisiones com­
partidas en un centro de día, Bobby Starnes (1990) empleó un 
muestreo aleatorio estratificado del personal del centro para oca­
siones en las que contaba con más voluntarios de los que podía 
entrevistar, en esencia, para evitar la idea de favoritismo en la 
selección de los entrevistados. Sin embargo, en un caso, modi­
ficó la selección aleatoria para incluir un punto de vista que ella 
creía que, de lo contrario, no hubiera sido representado (pág. 33).

Hay una lista de al menos cinco objetivos posibles para una 
selección intencional; Creswell (2002, págs. 194-196) enumera 
otros, pero considero que éstos cinco son los más importantes. El 
primero es lograr la representatividad o tipicidad de las situacio­
nes, las actividades o los individuos seleccionados. Dado que, como 
ya se ha señalado con anterioridad, es probable que el muestreo 
aleatorio sólo pueda conseguirlo a partir de una muestra extensa, 
la selección deliberada de casos, situaciones o individuos que se 
sabe son típicos otorga mucha más seguridad de que las conclu­
siones representan adecuadamente a los miembros promedio de 
la población que el caso de una muestra del mismo tamaño que 
incorpora variaciones aleatorias o accidentales importantes.

El segundo objetivo capaz de lograr la selección intencional 
es el contrario del primero: captar correctamente la heteroge­
neidad en la población. Aquí, el propósito consiste en asegurar 
que las conclusiones representen de un modo adecuado la gama 
completa de la variación en vez de sólo a los miembros típicos de 
algún subgrupo «promedio» de esa gama; Guba y Lincoln (1989, 
pág. 178) se refieren a ello como muestreo de «variación máxima». 
La mejor manera de realizarlo es definir las dimensiones de va­
riación más relevantes para tu estudio dentro de la población y 
seleccionar de forma sistemática individuos o situaciones que 
representen las variaciones posibles más importantes de estas 
dimensiones.3 A diferencia de la selección de una muestra más 
homogénea, este enfoque conlleva contar con menor cantidad de 
datos acerca de un tipo de caso, situación o individuo específicos 
dentro del estudio, por lo que no podrás decir demasiado respecto 
de instancias típicas.

3. Este proceso se asemeja al utilizado para el muestreo aleatorio estratificado; 
la principal diferencia es que la selección final es intencional en vez de aleatoria.



El tercer objetivo posible consiste en la selección deliberada 
de individuos o casos que resulten críticos para la comprobación 
de las teorías con las que comenzaste el estudio o que has desa­
rrollado de allí en más.4 Los casos extremos a menudo brindan 
una prueba crucial de estas teorías y son capaces de echar luz 
sobre lo que está sucediendo de una forma a la que los casos re­
presentativos son incapaces de acceder. Por ejemplo, Wievorka 
(1992) describe un estudio en el que, a fin de probar la percep­
ción de que la clase obrera no estaba siendo asimilada a la so­
ciedad de clase media, el investigador seleccionó un caso muy 
poco favorable para tal postura: trabajadores en extremo acau­
dalados. El hallazgo de que estos trabajadores aún tenían una 
clara identidad obrera brindó un respaldo más convincente a sus 
conclusiones del que podría haber provisto un estudio sobre tra­
bajadores «típicos». El Ejemplo 3.3 ilustra, también, tal objetivo 
de selección. El grupo de práctica al que Freidson (1975) estudió 
era atípico; estaba conformado por médicos mejor entrenados, 
cuyos criterios eran más progresistas de lo usual, y estaba es­
tructurado para lidiar precisamente con las cuestiones que a él 
le interesaban, por lo que era un caso de prueba ideal para su 
teoría de que los controles sociales para tratar cuestiones de esa 
índole serían invi ables.

Un cuarto objetivo de la selección intencional puede ser es­
tablecer comparaciones específicas con el propósito de echar luz 
sobre las razones de las diferencias entre situaciones o indivi­
duos. Si bien tales comparaciones son menos habituales en la 
investigación cualitativa que en la cuantitativa, los diseños com­
parativos suelen utilizarse en estudios cualitativos de casos múl­
tiples, así como en la investigación de métodos mixtos (Maxwell 
y Loomis, 2002). No obstante, las comparaciones explícitas no 
suelen ser muy fructíferas en un estudio cualitativo a pequeña 
escala, puesto que el reducido número de casos en cualquier 
grupo restringe tu capacidad de obtener conclusiones firmes res-

4. Strauss (1987; Corbin y Strauss, 2007) desarrolló una estrategia a la que 
denominó «muestreo teórico», que puede considerarse como una variación de la selec­
ción intencional. El muestreo teórico se basa en la teoría que se desarrolla de forma 
inductiva durante la investigación (en lugar de en teorías previas); selecciona para su 
evaluación las situaciones, individuos, acontecimientos o procesos particulares que 
resultan más relevantes para la teoría emergente.
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pecto de las diferencias entre los grupos. Asimismo, es probable 
que poner énfasis en las comparaciones desvíe tu estudio hacia 
el análisis de las diferencias (teoría de la varianza), como se des­
cribe en el Capítulo 4, y te lleve a omitir la máxima ventaja de 
la investigación cualitativa, que es la capacidad de dilucidar los 
procesos, significados e influencias contextúales locales en situa­
ciones o casos particulares.

Por último, un quinto objetivo puede consistir en seleccio­
nar grupos o participantes con quienes puedas establecer las 
relaciones más productivas, relaciones que te permitan dar la 
mejor respuesta posible a tus preguntas de investigación. Suele 
pensarse en esto como muestreo por conveniencia, pero, en ver­
dad, se trata de una forma de selección intencional de uso exten­
dido pero rara vez discutida de manera explícita. Es intencional 
en cuanto que se propone brindar la mejor información para tu 
estudio, no obstante lo cual es necesario abordar la potencial 
falta de representatividad de los participantes. Se trata de una 
cuestión que debe tanto modelar tus preguntas de investigación 
como ser modelada por ellas. Por ejemplo, en el estudio de los 
conocimientos y las prácticas de los docentes (y de otros prac­
ticantes), es mucho más factible que desarrolles buenas rela­
ciones con docentes modelo, quienes no sólo es poco probable 
que tengan reparos en discutir su forma de enseñanza, sino que 
también puede que estén ansiosos por compartir lo que hacen, 
que con docentes menos proficientes, quienes podrían sentir una 
justificada inquietud por revelar sus errores. Esta podría ser una 
razón (aunque probablemente no la única) por la cual centrar tu 
estudio en individuos y prácticas exitosos en lugar de en aquellos 
que resultan infructuosos, a no ser que puedas planificar una es­
trategia con que desarrollar relaciones productivas con la última 
clase de participantes. (Para leer sobre un estudio de docentes 
ejemplares de una facultad de Medicina, véase la propuesta de 
Martha Regan-Smith, en el Apéndice A).

En muchas situaciones, las decisiones de selección requie­
ren de un conocimiento considerable del entorno del estudio. En 
el estudio de Jane Margolis (1990) acerca de las normas discur­
sivas dentro del aula en un departamento universitario, ella sólo 
tenía la posibilidad de entrevistar a un pequeño porcentaje de 
los estudiantes, por lo que debió desarrollar algunos criterios



para la selección de los participantes. Su comité (al cual yo per­
tenecía) le recomendó entrevistar estudiantes de segundo y del 
último año, pues creía que ello brindaría una diversidad óptima 
de criterios. Sin embargo, al consultar a los miembros del de­
partamento, le dijeron que los estudiantes de segundo año eran 
demasiado nuevos como para entender las normas discursivas 
en su totalidad, mientras que los estudiantes de último año es­
taban demasiado compenetrados con sus tesis y sus planes de 
graduación como para ser buenos informantes. Los estudiantes 
de tercer año resultaron ser la única elección adecuada.

Las decisiones de selección deben también tomar en cuenta 
cuán factible resulta el acceso y la recolección de datos, tus re­
laciones de investigación con los participantes del estudio, así 
como las cuestiones referidas a la validez y la ética. Por ejemplo, 
en el estudio de Martha Regan-Smith (1991) acerca de cómo los 
docentes de una facultad de Medicina ayudaban a los estudian­
tes a aprender ciencias básicas (véase Apéndice A), su elección de 
cuatro docentes galardonados no se basó sólo en el hecho de que 
era más probable que esos docentes exhibieran los fenómenos en 
los que estaba interesada (selección intencional), sino también 
en que (como docente también galardonada) ella mantenía una 
relación académica cercana con esos docentes, lo cual facilitaría 
el estudio. Asimismo, por sus características modelo, era más 
probable que fueran francos acerca de sus formas de enseñanza, 
con lo cual su investigación correría menos riesgo de crear pro­
blemas éticos en caso de que ella descubriera información en 
potencia perjudicial sobre los docentes.

En los estudios cualitativos, se conoce como «sesgo de infor­
mante clave» (Pelto y Pelto, 1975, pág. 7) a un problema especí­
fico de selección. En ocasiones, los investigadores cualitativos se 
basan en un número reducido de informantes para obtener gran 
parte de sus datos, e incluso si la selección de estos informantes 
ha sido deliberada y los datos en sí mismos parecen válidos, no 
existen garantías de que los criterios de estos informantes cons­
tituyan la norma. Poggie (1972) presentó evidencia en cuanto 
a que los informantes clave en sí mismos suponen la existencia 
de una uniformidad mayor que la real. Hay un reconocimiento 
creciente de que los grupos culturales incorporan una diversidad 
amplia y de que no es posible suponer una homogeneidad (Han-
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nerz, 1992; Maxwell, 2011b). Por consiguiente, para ser capaz 
de sostener que las afirmaciones de los informantes clave son 
representativas de todo un grupo, debes realizar un muestreo 
sistemático (Heider, 1972; Sankoff, 1971).

Decisiones acerca de la recolección de datos

La mayoría de los textos sobre métodos cualitativos le de­
dican un espacio considerable a las fortalezas y las limitaciones 
de los diferentes métodos cualitativos de recolección de datos 
(véanse en particular Bogdan y Biklen, 2003; Patton, 2001), por 
lo que no es mi deseo repetir aquí tales discusiones. En su lugar, 
me gustaría ocuparme de dos cuestiones conceptuales clave en 
la selección y el uso de los diferentes métodos de recolección de 
datos: la relación entre las preguntas de investigación y los mé­
todos de recolección de datos y la triangulación de diferentes 
métodos. (Las ventajas relativas de métodos más y menos es­
tructurados, discutidas previamente, representan también im­
portantes consideraciones en lo que respecta a la planificación 
de los métodos de recolección de datos).

La relación entre las preguntas de investigación y 
los métodos de recolección de datos

El punto en el que quisiera hacer énfasis aquí es que los mé­
todos que empleas para recolectar tus datos (incluidas las pre­
guntas de entrevista) no necesariamente se deducen de forma 
lógica de las preguntas de investigación; ambos son partes dis­
tintivas y separadas de tu diseño. Es posible que esto sea motivo 
de confusión, puesto que los investigadores con frecuencia hablan 
de «operacionalizar» sus preguntas de investigación o de «tradu­
cir» esas preguntas de investigación en preguntas de entrevista. 
Tal lenguaje es un vestigio de las concepciones lógicas positivis­
tas acerca de la relación entre teoría y datos, concepciones que 
los filósofos han abandonado casi en su totalidad (Phillips, 1987). 
No hay manera mecánica de convertir las preguntas de investi­
gación en métodos; tus métodos son el medio para responder a 
tus preguntas de investigación, no una transformación lógica de



estas últimas. Su selección depende no sólo de tus preguntas de 
investigación, sino también de la situación real de investigación 
y de lo que resulte más eficaz en tal situación a fin de brindarte 
los datos que necesitas. (El mismo argumento es válido para la 
relación entre métodos y validez, cuestión de la que me ocupo en 
el Capítulo 6).

Un ejemplo notable relacionado con las preguntas de en­
trevista es el que ofrecen Kirk y Miller (1986, págs. 25-26) en 
su investigación sobre el uso de hojas de coca en Perú. Sus pre­
guntas de final abierto acerca del uso de esta planta, deducidas 
de una forma bastante directa de sus preguntas de investiga­
ción, estimularon un grupo uniforme y limitado de creencias y 
prácticas que simplemente confirmaron lo que ellos ya habían 
leído respecto de la coca. Frustrados y al borde de la desespe­
ración, comenzaron a formular preguntas menos lógicas, tales 
como «¿Cuándo le da coca a los animales»? o «¿Cómo descubrió 
que no le gustaba la coca?». Sorprendidos con la guardia baja, 
sus informantes comenzaron a abrirse y a hablar acerca de sus 
experiencias personales con la coca, que era mucho más vasta de 
lo que habrían indicado los datos previos.

Si bien se trata de un caso extremo, en principio puede 
aplicarse a cualquier estudio. Tus preguntas de investigación 
formulan aquello que quieres comprender; tus preguntas de 
entrevista son lo que les preguntas a las personas para llegar 
a comprenderlo. En lugar de convertir de forma mecánica las 
preguntas de investigación en una guía de entrevista o un cro- 
nograma de observación, el desarrollo de buenas preguntas de 
entrevista (y de estrategias observacionales) requiere de creati­
vidad y perspicacia y depende en gran parte de tu comprensión 
del contexto de investigación (incluidas las formas en que lo 
definen tus participantes) y de cómo funcionen en verdad las 
preguntas de entrevista y las estrategias observacionales en la 
práctica.

Como ya se discutió en la sección titulada «Negociación 
de las relaciones de investigación», esto no implica que debas 
ocultar tus preguntas de investigación a los participantes o tra­
tarlos sólo como sujetos a los que manipular a fin de producir 
los datos que necesitas. Carol Gilligan (comunicación personal) 
enfatiza el valor de formular preguntas reales a tus entrevista-
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dos, preguntas en cuya respuesta estés realmente interesado 
en lugar de preguntas forzadas diseñadas para obtener deter­
minadas clases de datos. De tal modo, se crea una relación más 
simétrica y colaborativa, en la que los participantes son capa­
ces de lograr que su conocimiento influya sobre las preguntas 
de maneras que quizás nunca hubieras anticipado.

Existen dos importantes consecuencias para tu investiga­
ción vinculadas con la falta de una conexión lógica directa entre 
las preguntas de investigación y las preguntas de entrevista. 
En primer lugar, debes anticipar, en la medida de lo posible, la 
forma en que las personas entenderán estas preguntas, así como 
el modo en que probablemente las responderán. Intenta ponerte 
en el lugar del entrevistado e imagina cómo reaccionarías ante 
estas preguntas (éste es otro de los usos de los experimentos 
mentales); busca que los demás te transmitan sus impresiones 
respecto de cómo piensan que funcionarán las preguntas (y la 
totalidad de la guía de entrevistas). En segundo lugar, si fuera 
factible, debes conducir un test piloto de tu guía de entrevista 
con la ayuda de personas lo más parecidas posible a los entrevis­
tados planificados para así determinar si las preguntas funcio­
nan como se espera y qué revisiones podría ser necesario hacer 
(véase Ejemplo 3.4).

Por otra parte, hay algunas culturas, situaciones y relacio­
nes en las que conducir entrevistas, o incluso formular pregun­
tas, sencillamente no resulta adecuado ni útil como forma de 
obtener información. Charles Briggs (1986) describe cómo, du­
rante su investigación sobre el tradicional tallado religioso de 
madera en una comunidad hispanohablante del norte de Nuevo 
México, las normas culturales de la comunidad hacían por com­
pleto inadecuadas las entrevistas que había planificado realizar, 
volviéndolas en gran parte inútiles al insistir con ellas. Esta si­
tuación lo obligó a descubrir la forma culturalmente apropiada 
de obtener información sobre el tema, que era convirtiéndose 
en aprendiz. De forma similar, al conducir una investigación 
sobre el uso de la heroína, Mike Agar aprendió que en las calles 
no haces preguntas. Primero, hacerlo genera sospechas de que 
pasarás información a la policía o que usarás esa información 
para engañar o robar a la persona consultada. Segundo, hacer 
preguntas demuestra que no estás «en la onda» y que, por tanto,



no perteneces allí (Hammersley y Atkinson, 1995, pág. 128). 
Hammersley y Atkinson (1995) brindan otros ejemplos de cómo 
las entrevistas tradicionales pueden resultar inadecuadas o in­
eficaces (págs. 127-130), y Charles Briggs (1986) sostiene que la 
entrevista impone normas específicas del discurso angloestadou- 
nidense sobre los participantes, lo cual puede dañar la relación o 
reducir la cantidad de información útil que se obtiene.

Esta falta de relación deductiva entre preguntas y métodos 
también se aplica, de forma más obvia, a la observación y otros 
métodos de recolección de datos. Al igual que con las entrevis­
tas, es necesario que anticipes qué información en verdad serás 
capaz de recolectar en la situación estudiada por medio de mé­
todos observacionales u otros específicos y, de ser posible, que 
pruebes con antelación estos métodos para determinar si serán 
capaces de proveer tal información. Es probable que, aun en un 
estudio diseñado con detenimiento, tus estrategias de recolec­
ción de datos deban atravesar por un período de delimitación 
y revisión a fin de lograr que proporcionen los datos necesarios 
para responder mejor a tus preguntas de investigación y en­
frentar cualquier amenaza a la validez de estas respuestas.

Uso de diversos métodos de recolección de datos

Recolectar información por medio de métodos múltiples es 
algo común en la investigación cualitativa, pero su tratamiento 
en cuanto cuestión de diseño ha sido limitado (una excepción 
es Flick, 2007). El uso de métodos múltiples se ha analizado de 
forma mucho más sistemática en lo que por lo general se deno­
mina investigación de métodos mixtos, el uso conjunto de mé­
todos cualitativos y cuantitativos en un único estudio (Greene, 
2007; Tashakkori y Teddlie, 2003,2010). Esta bibliografía ha 
identificado distintos propósitos para la combinación de méto­
dos; aquí, me centraré en tres de ellos.

El primer propósito, y el primero en recibir un tratamiento 
sistemático en la bibliografía sobre métodos de investigación, es 
la triangulación (Fielding y Fielding, 1986). Implica el empleo de 
diferentes métodos a modo de corroboración recíproca para eva­
luar si métodos con diferentes fortalezas y limitaciones avalan 
una única conclusión. Esta estrategia reduce el riesgo de que tus
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conclusiones reflejen sólo los sesgos de un método específico y te 
permite llegar a una comprensión más fundada de las cuestiones 
que investigas. (En el Capítulo 6, discuto el uso habitual de la 
triangulación como una forma de responder a las amenazas para 
la validez).

El estudio de Bobby Starnes (1990) (Ejemplo 5.1) ofrece 
un buen ejemplo del uso de la triangulación. Se vale de cuatro 
fuentes de datos (el personal de atención directa, su equipo ad­
ministrativo, sus notas y diarios y los registros del centro) y de 
varios métodos diferentes para la recolección de esos datos. Por 
ejemplo, los datos sobre el personal se recolectan a partir de 
diarios, entrevistas formales e informales, la participación en 
actividades del centro y cuestionarios anónimos. Estos múltiples 
métodos y fuentes les otorgan a sus conclusiones mucha más cre­
dibilidad que en caso de limitarse a una única fuente o método.

El segundo propósito para el uso de múltiples métodos con­
siste en obtener información acerca de los distintos aspectos de 
los fenómenos que estudias o respecto de diferentes fenómenos. 
Tal propósito incluye lo que Greene (2007, págs. 101-104) deno­
mina complementariedad y  extensión. En lugar de sólo fortalecer 
determinadas conclusiones acerca de algún fenómeno, en este 
enfoque se utilizan distintos métodos con el objetivo de ampliar 
el rango de aspectos o fenómenos de los que te ocupas. Por ejem­
plo, por lo general se utiliza la observación para describir situa­
ciones, conductas y acontecimientos, mientras que la entrevista 
se emplea para comprender las perspectivas y los objetivos de 
los actores.

Sin embargo, si bien el resultado inmediato de la observa­
ción es la descripción, esto es igualmente válido para el caso de 
la entrevista, puesto que otorga una descripción de lo que dijo el 
participante y no una comprensión directa de su perspectiva. La 
generación de una interpretación de la perspectiva de alguien 
es una cuestión que atañe de forma inherente a las inferencias 
realizadas a partir de las descripciones de la conducta de esa 
persona (incluida su conducta verbal), ya sea que los datos pro­
vengan de observaciones, o entrevistas, o bien de alguna otra 
fuente, como los documentos escritos (Maxwell, 1992). Mientras 
que la entrevista es por lo general una forma válida y eficaz de 
comprender la perspectiva de alguien, la observación te otorga



la posibilidad de hacer inferencias acerca de esa perspectiva que 
serían imposibles de hacer si te basaras únicamente en datos 
provenientes de las entrevistas. Esto reviste particular impor­
tancia para llegar a un entendimiento tácito y a una «teoría en 
uso», así como a aspectos relacionados con las perspectivas de los 
participantes, los cuales es posible que sean renuentes a expre­
sar de manera directa durante las entrevistas. Por ejemplo, la 
observación del modo en que un docente responde a las pregun­
tas de los niños durante una clase de ciencias puede brindar una 
comprensión mucho más clara de las verdaderas concepciones de 
ese docente respecto del género y la ciencia que lo que él mismo 
podría decir en una entrevista.

Por el contrario, si bien la observación proporciona una 
forma directa y contundente de aprender acerca de la conducta 
de las personas y del contexto en el que se produce, la entrevista 
también puede ser una manera valiosa de obtener una descrip­
ción sobre acciones y acontecimientos, a menudo, la única, en 
el caso de acontecimientos que tuvieron lugar en el pasado o de 
situaciones a las que no puedes acceder a observar. Como sos­
tiene Weiss (1994): «La entrevista nos otorga acceso a la observa­
ción de los demás. A través de la entrevista, podemos enterarnos 
sobre lugares en que no hemos estado y a los que no podemos ir 
y sobre situaciones que no hemos vivido» (pág. 1). La entrevista 
también puede proporcionar información adicional omitida en 
la observación y emplearse para corroborar la precisión de las 
observaciones.

A fin de que la entrevista resulte útil para tal propósito, 
debes indagar sobre sucesos y acciones específicos en lugar de 
formular preguntas que sólo susciten generalizaciones u opinio­
nes abstractas (Weiss, 1994, págs. 72-76). Solicitarles a las per­
sonas que describan un determinado acontecimiento o secuencia 
de acontecimientos tiene relación con lo que se ha llamado «me­
moria episódica», un importante y distintivo sistema de memoria 
neurocognitiva (Dere, Easton, Nadel y Huston, 2008; Tulving, 
2002). En este sistema de memoria, la información se organiza 
según una secuenciación temporal y una conexión espacial en 
lugar de en términos de relaciones semánticas abstractas. (En 
la sección destinada al análisis de datos, me ocupo más en pro­
fundidad de este tema). Tulving (2002) sostiene que este sistema
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de memoria posibilita el «viaje en el tiempo» mental y permite 
recuperar experiencias pasadas de un modo único, y Flick (2000) 
aplica esta distinción a la entrevista cualitativa y desarrolla un 
procedimiento específico para acceder a la memoria episódica, al 
que denomina entrevista episódica.5

Si bien no hace ninguna referencia a la memoria episódica, 
Weiss (1994) ofrece lineamientos de entrevistas que exhiben una 
llamativa consistencia respecto de este concepto. Afirma que for­
mular una pregunta en tiempo presente (por ejemplo: «¿Qué su­
cede mientras esperas a ser llamado [en un caso en tribunales]?») 
suscita una descripción generalizada, y que, cuando los entre­
vistados proporcionan tal descripción, «sus relatos expresan un 
tipo de teoría respecto de qué es los más típico o más cercano a 
lo esencial» (págs. 72-73) en tales situaciones en lugar de una 
descripción concreta de un único acontecimiento. Si bien puede 
tratarse de información útil, ello no equivale a preguntar qué 
es lo que en verdad sucedió en un tiempo y lugar específicos. Lo 
último puede averiguarse mejor mediante el empleo del tiempo 
pasado («¿Qué sucedió mientras esperabas a ser llamado?») con 
el que referir a una ocasión en particular o mediante preguntas 
tales como «¿Podrías describirme ese incidente?».

No obstante, Weiss (1994) también sostiene que las descrip­
ciones generalizadas les permiten a los entrevistados minimizar 
la información sobre la que sienten reticencia y evitar así posi­
bles detalles embarazosos, lo que resulta más difícil de hacer 
al relatar una experiencia real. Por tal motivo, debes estar lo 
suficientemente seguro de que tu relación con el participante te 
habilita a pedirle que describa un determinado suceso y pensar 
qué respuesta dar en caso de que el participante luzca incómodo.

En tal situación, el uso conjunto de preguntas generales en 
presente y de preguntas específicas en pasado, junto con el uso 
combinado de observaciones y entrevistas, hace posible abordar 
las mismas cuestiones y preguntas de investigación, pero desde

5. Flick (2007) se refiere a este uso conjunto de entrevistas episódicas y  se­
mánticas como una forma de triangulación, empleando este término con amplitud a 
fin de permitir la utilización general de múltiples métodos. Creo que resulta más útil 
considerarlo como referido a la obtención de una mayor profundidad, como un uso de 
la perspectiva dialéctica de Greene (2007) en lugar de como una mera corroboración o 
provisión de conocimientos complementarios pero separados.



distintas perspectivas. El uso de múltiples métodos se superpone 
con la categoría de complementariedad de Greene (2007), aun­
que el objetivo es lograr una mayor profundidad de comprensión 
en vez de simplemente una mayor amplitud o confirmación de 
los resultados derivados de un método único. Esta estrategia ge­
nera un diálogo entre los resultados de los diversos métodos, un 
compromiso con las diferencias entre los hallazgos que te obliga 
a reevaluar tu percepción de lo que está sucediendo (págs. 79- 
82). Greene sostiene que, en la investigación de métodos mixtos, 
se ha puesto demasiado énfasis y se ha sobredimensionado el 
empleo de la triangulación a fin de tan sólo confirmar las con­
clusiones y que el empleo de diferentes métodos resulta más 
valioso, dado que aporta perspectivas divergentes y genera con 
ello una comprensión más compleja de los fenómenos estudiados 
(págs. 79-83).

Decisiones sobre el análisis de datos

Por lo general, el análisis se encuentra separado concep­
tualmente del diseño, en especial, para aquellos escritores que 
consideran el diseño como lo que sucede antes de que en verdad 
se recolecten los datos. Aquí trato el análisis como parte del di­
seño (Coffey y Atkinson, 1996, pág. 6) y como algo que debe ser 
diseñado en sí mismo. Todo estudio cualitativo implica decisio­
nes acerca del modo en que se realizarán los análisis, y estas 
decisiones deben influir sobre el resto del diseño, a la vez que ser 
influidas por este último. La discusión del análisis de los datos 
suele ser la parte más débil de una propuesta cualitativa; en 
casos extremos, está conformado en su totalidad por generalida­
des y lenguaje trillado tomado de textos de metodología que dan 
poca idea de la forma en que en verdad se llevará a cabo el análi­
sis ni, mucho menos, de por qué se han elegido tales estrategias.

Uno de los problemas más comunes en los estudios cualitati­
vos es permitir que las notas de campo y las trascripciones sin ana- 
fizar se acumulen, lo que ocasiona que la tarea de anáfisis final sea 
mucho más difícil y desalentadora. Entre los montañistas, existe 
un adagio que reza que un escalador experimentado comienza el 
almuerzo inmediatamente después de haber terminado el desa-
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yuno y que continúa almorzando en tanto esté despierto, haciendo 
una breve pausa para cenar (Manning, 1960, pág. 54). De igual 
manera, el investigador cualitativo experimentado comienza con el 
análisis de los datos inmediatamente después de habar finalizado 
su primera entrevista u observación y continua con el análisis de 
los datos en tanto esté trabajando en la investigación, haciendo 
una breve pausa para redactar informes y artículos. La justifica­
ción de Bernd Heimich (1984) por la que analizar de inmediato sus 
datos biológicos vale también para las ciencias sociales:

D urante un proyecto de investigación , por lo general, in tento gra- 
ficar m is datos el m ism o d ía en que los recolecto. D ía a día, los puntos 
en el gráfico van señalando m i progreso. Es com o un zorro persigu iendo 
una liebre. El gráfico es la  huella  de la  liebre, a la que no debo perderle 
pisada. D ebo ser capaz de reaccionar y  cam biar de curso con frecuencia  
(pág. 71).

Como afirman Coffey y Atkinson (1996): «Nunca debemos 
recolectar datos sin a la vez realizar un análisis amplio» (pág. 
2). Nuevamente, se trata de una decisión de diseño, y el modo en 
que se ejecute debe planificarse, y explicarse en tu propuesta, de 
forma sistemática.

Estrategias para el análisis cualitativo de datos

Para quienes no cuentan con experiencia, es posible que 
el análisis de datos sea el aspecto más misterioso de la inves­
tigación cualitativa. Al igual que en el caso de los métodos de 
recolección de datos, el siguiente desarrollo no se propone ex­
plicar en detalle cómo hacer un análisis cualitativo de datos; 
algunas fuentes recomendables al respecto son Bogdan y Biklen 
(2003, Capítulo 5), Coffey y Atkinson (1996), Emerson, Fretz y 
Shaw (1995), Miles y Huberman (1994), Strauss (1987; Corbin y 
Strauss, 2007) y Weiss (1994, Capítulo 6). En cambio, quisiera 
ofrecer una revisión de las diferentes estrategias y herramientas 
conceptuales que pueden emplearse en un análisis cualitativo, 
para luego abordar algunas cuestiones específicas en torno a la 
toma de decisiones acerca de los métodos analíticos. La siguiente 
presentación está basada en una descripción mucho más deta­
llada en Maxwell y Miller (2008), reimpresa con unas pocas mo­
dificaciones en Maxwell (2011b).



El paso inicial para un análisis cualitativo consiste en leer 
las transcripciones de las entrevistas, las notas de las obser­
vaciones o los documentos que se han de analizar (Emerson et 
al., 1995, págs. 142-143). Escuchar las grabaciones de las entre­
vistas antes de transcribirlas es también una oportunidad de 
análisis, al igual que lo es el proceso en sí de transcribir las 
entrevistas o de reescribir y reorganizar las notas en crudo de 
las observaciones. Durante esta escucha y lectura, debes escribir 
notas y apuntes acerca de lo que ves u oyes en tus datos y desa­
rrollar ideas provisorias sobre categorías y relaciones.

En esta instancia, cuentas con varias opciones analíticas. 
Se clasifican en tres grupos principales: (1) apuntes, (2) estrate­
gias de categorización (tales como la codificación y el análisis te­
mático) y (3) estrategias de conexión (como el análisis narrativo). 
Desafortunadamente, la mayoría de los textos y artículos cuali­
tativos publicados sólo abordan de forma explícita la codificación, 
a la que tratan como la actividad fundamental del análisis, gene­
rando así la impresión de que la codificación es el análisis cua­
litativo. En realidad, muchos investigadores emplean también 
otras estrategias de manera informal; sólo que no es común que 
las describan como parte de sus análisis. Quisiera destacar que 
leer y pensar sobre tus transcripciones de entrevistas y notas de 
observaciones, redactar apuntes, desarrollar categorías de codi­
ficación y aplicarlas a tus datos, analizar estructuras narrativas 
y relaciones contextúales y crear matrices y otras representacio­
nes visuales son todas importantes formas de análisis de datos. 
Como ya se ha discutido respecto de los métodos en general, no 
existe un «libro de recetas» o una única manera correcta de reali­
zar un análisis cualitativo; el uso que hagas de estas estrategias 
debe planificarse (y modificarse, si fuera necesario) de manera 
tal que se ajuste a los datos con los que cuentas, que responda a 
tus preguntas de investigación y que aborde cualquier amenaza 
seria a la validez de tus conclusiones.

Como ya se ha discutido, los apuntes pueden desempeñar 
otras tareas no relacionadas con el análisis de datos, como re­
flexionar sobre tus objetivos, métodos y teorías o respecto de tus 
experiencias previas y las relaciones que tengas con los parti­
cipantes. Sin embargo, ellos también son una técnica esencial 
para el análisis cualitativo (Groenewald, 2008; Miles y Huber-
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man, 1994, págs. 72-75; Strauss, 1987). Es recomendable que, al 
tiempo que conduces el análisis de los datos, escribas apuntes de 
forma regular; los apuntes no sólo captan tu razonamiento ana­
lítico respecto de los datos, sino que facilitan tal razonamiento y 
estimulan las perspectivas analíticas.

La distinción entre las estrategias de categorización y las 
estrategias de conexión son básicas para comprender el análi­
sis cualitativo de datos. Aunque tal distinción goza de amplio 
reconocimiento en la práctica, rara vez se la ha analizado en el 
plano teórico. L. Smith (1979) define con particular claridad esa 
diferencia:

Por lo general, com ienzo [...] por el principio de las notas. M ientras 
leo, parezco im plicarm e en dos tipos de procesos: la com paración y  el con­
traste y  la búsqueda de antecedentes y  consecuencias [...].

La esencia de la form ación conceptual [el prim er proceso] es [...] «¿En 
qué son parecidos y  en qué son diferentes?». Se agrupan los elem entos si­
m ilares y  se los etiqueta de m odo tal de resaltar sus sim ilitudes [...1 Con 
el tiem po, estas sim ilitudes y  diferencias llegan a representar grupos de 
conceptos, que, prim ero, se organizan en categorías m ás abstractas y, por 
últim o, en taxonom ías jerárquicas.

A l mism o tiempo, sucede un proceso relacionado pero diferenciado [...] 
La búsqueda consciente de las consecuencias de los elem entos sociales [...] 
parece evidenciar una concepción sistém ica com pleja y  un interés por el 
proceso, el flujo de los acontecim ientos en el tiempo. Adem ás, parece abogar 
por una red de acontecim ientos m ás holística, sistém ica e interdependiente 
en el plano concreto y  por conceptos y  proposiciones en el plano abstracto [...] 
En el plano práctico, durante el trabajo de cam po, el pensam iento, la bús­
queda y  la tom a de notas refleja no sólo una conciencia de las sim ilitudes 
y  diferencias, sino tam bién un intento por buscar las relaciones, las conse­
cuencias y  los antecedentes inesperados dentro del flujo de acontecim ien­
tos (pág. 338).

Considero que esta distinción implica dos modos diferen- 
tesde relación: similitud y contigüidad (Maxwell y Miller, 2008). 
Las relaciones de similitud implican parecidos o rasgos comunes; 
su identificación está basada en la comparación, que puede ser 
independiente de tiempo y lugar. En los análisis cualitativos de 
datos, las similitudes y diferencias se emplean a menudo para 
definir categorías y para agrupar y comparar datos por catego­
ría. Me refiero a las estrategias analíticas que se centran en las 
relaciones de similitud como estrategias de categorización. La 
codificación es una estrategia de categorización típica en la in­
vestigación cualitativa.



Por el contrario, las relaciones basadas en la contigüidad 
implican la superposición de tiempo y espacio, el influjo de uno 
sobre el otro, o los vínculos entre las partes de un texto; su iden­
tificación implica ver conexiones reales entre las cosas en vez de 
similitudes y diferencias. En el análisis cualitativo de datos, las 
relaciones de contigüidad se identifican de entre los datos en un 
contexto real (tal como la transcripción de entrevistas o notas de 
observaciones de campo). También pueden identificarse entre 
conceptos abstractos y categorías, como el paso subsecuente a un 
análisis de categorización de los datos. Me refiero a las estrate­
gias centradas en las relaciones de contigüidad como estrategias 
de conexión; en trabajos anteriores (por ejemplo, Maxwell, 1996), 
las llamé estrategias de «contextualización». Algunos enfoques 
narrativos del análisis de entrevistas representan ejemplos de 
estrategias primarias de conexión, como los enfoques microetno- 
gráficos (Erickson, 1992) de los datos observacionales. Ninguna 
de estas estrategias puede asimilarse a la otra; están basadas 
en distintas formas de relacionar los datos, aunque es posible 
combinar las dos estrategias.

La principal estrategia de categoriz ación en la investiga­
ción cualitativa es la codificación. Es completamente diferente 
a la codificación en la investigación cuantitativa, que consiste 
en aplicar una serie de categorías preestablecidas a los datos de 
acuerdo con reglas explícitas e inequívocas, y su principal pro­
pósito es generar conteos de frecuencia de los elementos en cada 
categoría. En la investigación cualitativa, el objetivo principal 
no es contar cosas, sino «fracturar» (Strauss, 1987, pág. 29) y 
reordenar los datos en categorías que faciliten la comparación 
entre elementos dentro de la misma categoría, de modo tal que 
colaboren con el desarrollo de conceptos teóricos. Otra forma de 
análisis de categorización implica la organización de los datos en 
temas y cuestiones más generales.

El proceso de categorización comienza con la identificación 
de unidades o segmentos de datos que parezcan importantes o 
significativos en cierto sentido; Seidman (1998, pág. 100) des­
cribe este proceso como «marcar lo que resulta interesante en 
el texto». Esta identificación puede basarse en tus ideas previas 
sobre qué es significativo para ti o en un intento inductivo por 
captar nuevas perspectivas. A esta última estrategia por lo ge-
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neral se la denomina «codificación abierta» (Corbin y Strauss, 
2007, págs. 195-204) y conlleva la lectura de los datos y el de­
sarrollo de categorías de codificación de acuerdo con los datos 
(incluidos los términos y categorías de los participantes) que pa­
rezcan más importantes. La codificación etiqueta segmentos de 
datos y los agrupa por categorías; a continuación, se los examina 
y compara, tanto dentro de las mismas categorías como entre 
ellas. Las categorías de codificación «son un medio para ordenar 
los datos descriptivos que has recolectado [...] de modo tal que el 
material relacionado con un determinado tema pueda separarse 
en el plano físico del resto de los datos» (Bogdan y Biklen, 2003, 
pág. 161).

Existe una serie importante de distinciones en lo que res­
pecta a la planificación de tu proceso de categorización entre las 
que llamo categorías «organizadonales», «sustantivas» y «teóri­
cas». Si bien esos tipos de categorías no se hallan del todo sepa­
radas en la práctica y son comunes las formas intermedias, creo 
que vale la pena hacer una diferenciación conceptual.

Las categorías organizacionales son áreas o cuestiones 
generales que deseas investigar o que funcionan como formas 
útiles de ordenar tus datos. Con frecuencia, se establecen (de 
manera explícita o implícita, al considerar el estudio) antes de 
las entrevistas u observaciones. McMillan y Schumacher (2001) 
se refieren a ellas como «temas» en vez de categorías y afirman 
que «un tema es el nombre descriptivo para la temática del seg­
mento. En esta instancia, no preguntas “¿Qué se dice?”, lo cual 
identifica el significado del segmento» (pág. 469). En un estudio 
sobre las prácticas de directores de escuelas primarias vinculado 
con la repitencia escolar, «retención», «política», «objetivos», «al­
ternativas» y «consecuencias» (pág. 470) constituyen ejemplos 
de tales categorías. Las categorías organizacionales funcionan 
en su mayor parte como cestos en donde apartar los datos para 
su análisis posterior. Si bien es posible que resulten útiles como 
títulos de capítulos o secciones durante la presentación de tus 
resultados, no te ayudan a comprender de forma directa qué es 
lo que está sucediendo (véase Coffey y Atkinson, 1996, págs. 34- 
35), puesto que no identifican explícitamente lo que la persona 
ha dicho o hecho en realidad, sino tan sólo la categoría para la 
cual lo que ha dicho o hecho es relevante.



Esta última tarea requiere de categorías sustantivas y/o 
teóricas, que determinen de manera explícita el contenido de la 
aseveración u acción de la persona, lo que hizo o quiso decir en 
realidad. Tales categorías pueden considerarse a menudo como 
subcategorías de las categorías organ ization a l, pero, aún así, 
no podrías prever su relevancia, a menos de que ya estuvieras fa­
miliarizado con la clase de participantes o situaciones que estás 
estudiando o de que estuvieses empleando una teoría bien de­
sarrollada. Ellas aseveran algo de forma implícita respecto del 
tema en estudio, es decir, cabe la posibilidad de que sean inco­
rrectas y que no sólo se limiten a ser cajas conceptuales donde 
guardar datos.

Las categorías sustantivas son en esencia descriptivas, en 
un sentido amplio que incluye la descripción de los conceptos y 
creencias de los participantes; se mantienen apegadas a los datos 
categorizados y no implican intrínsecamente una teoría más abs­
tracta. En el estudio sobre la repetición de grados mencionado 
con anterioridad, los ejemplos de categorías sustantivas serían: 
«repetición como fracaso», «repetición como último recurso», «au­
toestima como objetivo», «voluntad de intentar alternativas por 
parte de los padres » y «falta de control (de la decisión)» (tomado 
de McMillan y Schumacher, 2001, pág. 472). Las categorías to­
madas de las propias palabras y conceptos de los participantes 
(que suelen denominarse emic y representan los propios signifi­
cados y la forma de comprensión de los participantes; véase Fet- 
terman, 2008) son por lo general sustantivas, pero, sin embargo, 
muchas categorías sustantivas no son emic, sino que se basan 
en la interpretación del investigador de lo que esté sucediendo. 
Las categorías sustantivas se generan a menudo de forma induc­
tiva mediante una «codificación abierta» y cuidadosa de los datos. 
Pueden utilizarse para desarrollar una teoría más general de lo 
que esté sucediendo, pero no dependen de esa teoría.

En contraposición, las categorías teóricas ubican los datos 
codificados dentro de un marco de referencia más general o abs­
tracto. Estas categorías pueden originarse tanto a partir de una 
teoría previa como de una teoría desarrollada de forma inductiva 
(en cuyo caso los conceptos y la teoría suelen desarrollarse al 
mismo tiempo). Por lo general, en vez de denotar los conceptos de 
los participantes, representan los conceptos del investigador (lo
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que se denomina categorías etic). Por ejemplo, las categorías «in- 
natista», «partidario de las clases de apoyo» e «interaccionista», 
empleadas para clasificar las creencias de los docentes acerca de 
la repetición de grados en términos de dimensiones analíticas 
previas (Smith y Shepard, 1988), serían categorías teóricas.

La distinción entre categorías organizacionales y categorías 
sustantivas o teóricas es importante porque, con frecuencia, los 
investigadores cualitativos inexpertos recurren en su mayor 
parte a categorías organizacionales para el análisis formal de 
sus datos y omiten crear o aplicar de forma sistemática catego­
rías sustantivas o teóricas en el desarrollo de sus conclusiones. 
Cuanto más datos tienes, más importante es crear el segundo 
tipo de categorías; cuando la cantidad de datos es significativa, 
no es posible retener en la cabeza toda la información relevante 
en relación con ciertos puntos sustantivos o teóricos y, por tanto, 
se vuelve necesario contar con una organización formal y un sis­
tema de recuperación capaz de identificar estos últimos puntos 
explícitamente. Asimismo, la creación de categorías sustantivas 
resulta de particular importancia para captar ideas (incluidas 
las ideas de los participantes) que no se ajustan a las categorías 
organizacionales o teóricas existentes; puede que tales ideas sus­
tantivas se pierdan, o que nunca se desarrollen, a menos de que 
puedan captarse a través de estas categorías.

Una herramienta para la exhibición y posterior desarrollo 
de los resultados de un análisis de categorización de los datos es 
una matriz estructurada en torno a tus principales preguntas 
de investigación, categorías o temas y a los datos que los respal­
dan y avalan. Un ejemplo de tal matriz (a la que llamo «temas 
x datos») es la Figura 5.1, desarrollada por Sarah Daily para su 
estudio sobre cómo entienden los docentes las capacidades meta- 
cognitivas de la primera infancia, que incluye una enumeración 
de los principales temas desarrollados por ella y las citas de cada 
participante que se ha ocupado de estos temas.

\AO■üO■«->•Oí



Matriz de codificación po r categorías 20/07/09

1. Las creencias de estos
docentes acerca del aprendizaje 
y  el tono que establecen dentro 
del aula juegan un rol importan­
te en e l fomento de la indepen­
dencia de los niños.

Grace Elaine Abby

Las normas dentro del aula pueden 
empoderar a los niños.

Me gusta el aula receptiva [...] 
porque, desde el punto de vista 
académico, se transfiere a la 
resolución de problemas y a la 
expresión de pensamientos [...] 
exige que los niños en verdad 
empleen un lenguaje específico y 
que se escuchen y se respondan 
unos a otros para demostrar que 
están escuchando. Eso puede 
transmitirse a la forma en que 
resuelves un problema de 
matemáticas y no tan sólo a cómo 
resuelves un problema en el patio 
de juegos.

Creo fervientemente en el aula receptiva 
[...] que, en sí, tiene que ver con la 
forma en que comienzas el año y qué 
pautas estableces, qué hace que 
nuestra aula sea nuestra, qué es lo que 
vamos a hacer. Se supone que debes 
comenzar con una pizarra en blanco 
para que luego ellos, todos juntos, 
decidan qué es lo que vamos a poner en 
las paredes, puesto que es su aula y [los 
estudiantes] lo hacen todo.

Me has escuchado hablar mucho 
acerca de elecciones y de cómo creo 
que los alumnos pequeños realmente 
pueden manejar esa clase de 
responsabilidad y de que en verdad 
son capaces de tener control sobre el 
aula.

Las creencias guían las prácticas. Intento enseñarles a los niños 
[...] cómo resolverlo por sí 
mismos.

[...] la importancia de que [el estudiante] 
sepa qué es lo que funciona contigo.

Mi objetivo es lograr que sean tan 
Independientes como sea posible.

Los docentes creen en fomentar la 
independencia de los estudiantes.

Intento darles a los niños muchas 
oportunidades de que prueben 
[una tarea demandante en 
términos de aprendizaje] por sí 
mismos y, luego, animo a los 
niños que son lo bastante 
persistente como para descifrar

Me di cuenta de que el cuadro lo ayudó a 
comprender que tiene el control, lo ayudo a 
pensar: «Bueno, ¿qué puedo hacer?». 
*********************************************

En ese entonces, [como docente de 
primer grado] los profesores solían 
acercarse a mí luego de que mis

Durante mi primer año de enseñan­
za, terminé haciendo demasiadas 
cosas. Los niños solían quejarse 
porque no había más pañuelos, 
porque el sacapuntas se había 
atascado o porque se les había roto 
el lápiz, y yo me pasaba todo el día

(Continúa)
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Figura 5.1 (Continúa)

Matriz de codificación po r categorías 20/07/09

la regla o el patrón a que 
cuenten cómo lo intentaron, qué 
ejemplos usaron, ensayo y error, 
qué patrones percibieron, en qué 
pensaron, qué conexiones 
establecieron con su conocimien­
to anterior.

alumnos se incorporaran a sus aulas y 
contarme historias acerca de con qué 
facilidad resolvían problemas; [los 
estudiantes] pensaban; «¡Puedo 
resolver estos problemas¡», y ellos [los 
docentes] pensaban: «¿De dónde 
sacaron ese lenguaje?».

resolviendo problemas, como por 
ejemplo «Necesito la cinta» o «Dónde 
están las tijeras». Y pensé: «¿Sabes 
qué? Esto es ridículo. Niños, ustedes 
son perfectamente capaces de tomar 
las tijeras o de conseguir la cinta, tan 
sólo necesitan saber dónde están» 
[...] Hablamos mucho sobre las 
diferentes maneras en que una hoja 
se puede rasgar y también sobre 
cómo puedes arreglarla y qué haces 
entonces y hablamos sobre que está 
bien enojarse si se te rompe una hoja 
o uno de tus crayones, pero que 
debes pensar qué hacer.

2. Estos docentes ven a los niños 
usar la metacognición de muchas 
maneras: mientras participan en 
una tarea de lectura o de 
matemáticas, en la resolución de 
problemas y  en la solución de 
conflictos con sus pares.

Grace Elaine Abby

Los niños pequeños pueden 
demostrar capacidades 
metacognitivas.

He implementado un plan de 
modificación conductual para el 
caso de una niña pequeña que 
tiene muchos problemas de 
concentración y emocionales [...] 
Es muy capaz de evaluar su 
conducta. De modo que ese tipo 
de actividad a ella le funciona. No 
creo que todos los niños 
necesiten esto. Pero un cuadro, 
un registro visual, puede resultar

Había entendido bien [las palabras], pero 
se confundía con «esto» y «eso». 
Entonces, tomó un papel y me dijo: 
«Sostenlo un segundo», y yo me 
preocupé mucho y pensé: «Oh, ahora le 
va a pegar a alguien», pero fue, tomó un 
papel y escribió «esto» y «eso» en cada 
cara, lo dobló igual que una de nuestras 
tarjetas didácticas y dijo: «Tengo que 
estudiarlo porque en verdad no lo 
sabia». Así que,

[P]ensar acerca del pensamiento es 
una habilidad de orden superior, así 
que si estás tratando de emplear 
correctamente todas las letras, puede 
que no seas capaz de verbalizar la 
forma en que podrías cambiar tu 
relato. Entonces, no es que no estén 
participando de la metacognición, 
sino que la tarea que les estoy 
pidiendo que hagan es tan desafiante 
en términos cognitivos que no tienen



muy eficaz para mostrarles a los 
niños cómo se están desempe­
ñando.

aun cuando las había entendido bien, 
parecía pensar: «No, necesito estudiar». Y 
durante el resto del día, digo, se me sentí 
estupefacta, en verdad; lo llevé a la oficina 
del director como diciéndole «Mire lo 
inteligente que es David». Y durante el 
resto del día, David sacaba una y otra vez 
su hoja y me mostraba el «esto» y el 
«eso» que había escrito en ella, y me 
decía: «Escribir me ayuda». Yo en realidad 
ni siquiera había intervenido, nunca le 
había dicho qué hacer; en verdad, había 
aprendido eso por su cuenta.

tiempo para la parte metacognitiva. 
Porque están pensando: «¿Cómo 
hago una “a”?», o bien están 
pensando acerca de la imagen, o 
bien tan sólo están tratando de 
contar una historia coherente, 
recordando de qué se trataba el 
comienzo para que la mitad se trate 
más o menos de lo mismo.

La metacognición puede exhibirse 
cuando los niños emplean 
estrategias de aprendizaje.

Una capacitación de desarrollo 
profesional que realicé este año 
trata acerca de organizar la lectura 
en dos categorías diferentes y 
luego enseñar un par de 
estrategias para cada categoría 
con el propósito de exhibirlas más 
adelante [...] El cartel que está en 
la pared está basado en lo que los 
niños llaman [la estrategia de 
lectura]. Otro ejemplo son las 
predicciones [...] Intento ayudarlos 
a que desarrollen algún grado de 
control sobre la estrategia que 
estén practicando.

Mi escuela pone gran énfasis en las 
estrategias, en enseñarles estrategias, lo 
que a mí me parece que es metacogni­
ción básica.

Ves eso [la metacognición] muy 
seguido con las estrategias; la 
lectura está muy basada en 
estrategias. Cuando encuentras una 
palabra que no conoces, ¿qué 
haces?
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Existen muchas otras maneras de emplear las matrices 
para el análisis de datos (véase Miles y Huberman, 1994), es 
posible adaptar las columnas y las filas de las categorías para 
ajustarlas a tus necesidades específicas. Si bien estas matrices 
pueden ser muy útiles, sin embargo, no reemplazan el trabajo de 
desarrollar tus categorías de codificación y usarlas para ordenar 
tus datos. Por el contrario, este tipo de matrices están basadas 
en tal análisis previo y exhiben los resultados de este análisis 
en términos visuales, permitiéndote ver en qué puntos alguno de 
los participantes no ejemplifican un determinado tema (celdas 
vacías), con miras a seguir desarrollando el análisis y modificar 
tus conclusiones.

Como estrategia analítica, la categorización presenta una 
importante limitación: reemplaza el conjunto original de rela­
ciones dentro de las transcripción de entrevistas o de notas de 
campo observacionales por una estructura de categorías distinta. 
Esto podría generar anteojeras analíticas y llevarte a ignorar las 
verdaderas relaciones de las cosas dentro de un contexto espe­
cífico. Paul Atkinson (1992) describe el modo en que su análisis 
de categoriz ación inicial de sus notas sobre la enseñanza de la 
medicina general influyó en su análisis subsecuente de sus notas 
sobre cirugía:

ÍEln un com ienzo, al releer las notas sobre cirugía, me pareció difícil 
escapar de esas categorías que había establecido al principio [para la  m e­
dicina]. Com o es com prensible, ellas proporcionaban una red conceptual 
m uy fuerte. Sin em bargo, tam bién ejercían una lim itación física aún m ás 
intensa. A l com pararlas, se veía que las notas habían sido fragm entadas 
en sus tem as constituyentes (págs. 458-459).

Al regresar a sus cuadernos originales, Atkinson halló:

Estoy m ucho m enos inclinado ahora a fragm entar las notas en seg­
m entos relativam ente pequeños. Por el contrario, estoy igual de interesado 
por leer episodios y  pasajes con más detenim iento, con el respectivo cam bio 
de actitud hacia el acto de lectura y, por ende, de análisis. En lugar de 
construir mi descripción con un tram ado tipo patchwork, me siento más in ­
clinado a trabajar con el paño com pleto... para ser más preciso, lo que ahora 
me interesa es la naturaleza de estos productos en cuanto textos (pág. 460).

Lo que llamo estrategias de conexión tiene como propósito 
tratar esta deficiencia. Las estrategias de conexión operan de 
un modo completamente diferente a las estrategias de catego-



rización como la codificación. En lugar de dividir el texto inicial 
en segmentos discretos y reordenarlos en categorías, el análisis 
conectivo intenta comprender los datos (en general, pero no ne­
cesariamente, la transcripción de una entrevista u otro material 
textual) en contexto, empleando para ello, distintos métodos a fin 
de identificar las relaciones entre los diferentes elementos del 
texto (Atkinson, 1992; Coffey y Atkinson, 1996; Mishler, 1986). 
Por tanto, es frecuente que se lo considere holístico, puesto que 
se interesa por las relaciones entre las diferentes partes de la 
transcripción o las notas de campo, en vez de fragmentarlas y 
ordenar los datos según categorías.

Los ejemplos de enfoques que conllevan estrategias de co­
nexión incluyen algunos tipos de estudios de casos (por ejemplo, 
Stake, 1995), perfiles y viñetas (Seidman, 1998), algunas clases 
de análisis del discurso (Gee, 2005; Gee, Michaels y O’Connor, 
1992) y análisis narrativo (Coffey y Atkinson, 1996; Josselson, 
Lieblich y McAdams, 2007; Riessman, 1993), la estrategia de la 
«guía de audición» para la lectura en busca de la «voz» (Brown, 
1998; Gilligan, Spencer, Weinberg y Bertsch, 2003) y el microa- 
nálisis etnográfico de la interacción (Erickson, 1992). Lo que 
todas estas estrategias tienen en común es que el eje principal 
no gira en torno a las similitudes que pueden emplearse para 
ordenar los datos por categorías más allá del contexto, sino que, 
en cambio, buscan las relaciones que conectan las aseveraciones 
y los acontecimientos dentro de un contexto a fin de generar un 
todo coherente. (Hay más ejemplos de estrategias de conexión en 
Maxwell y Miller, 2008).

La identificación de las conexiones entre los distintos temas 
y categorías puede verse también como un paso de conexión en 
el análisis (Dey, 1993), pero se trata de uno más amplio que se 
vale de los resultados de un análisis de categorización previo. 
Este paso de conexión es necesario para construir teorías, un 
objetivo primario del análisis. Sin embargo, no es capaz de re­
cuperar los lazos contextúales que se perdieron en el análisis de 
categorización original. Por otra parte, un análisis de conexión 
puro se restringe a la comprensión de determinados individuos 
o situaciones, por lo que no es capaz de desarrollar una teoría 
más general sobre lo que está sucediendo sin realizar alguna 
suerte de categorización de estos individuos o situaciones. Las
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dos estrategias se necesitan mutuamente para poder brindar 
una descripción integral (Maxwell y Miller, 2008; véase Ejem­
plo 5.2).

Ejemplo 5.2 Integración de los análisis 
de categorización y conexión

En ocasión de un curso sobre investigación cualitativa, Barbara 
Miller condujo un proyecto de investigación basado en el estudio de 
las amistades adolescentes, para el cual entrevistó a jóvenes acerca 
de las relaciones con sus amigos y lo que esas amistades signifi­
caban para ellos. Describió el análisis de sus datos de la siguiente 
manera:

A l t r a b a ja r  con e n tre v is ta s  a a d o le s c e n te s  a c e rc a  de su s  a m is ta ­
des, p a re c ía  im p o r ta n te  a n a liz a r  con  d e te n im ie n to  lo s  ra s g o s  de esos  
v ín c u lo s  a fin  de c o m p re n d e r  en té rm in o s  e s p e c ífic o s  qué  s ig n if ic a b a n  
p a ra  lo s  a d o le s c e n te s  im p lic a d o s . En s u m a , p a re c ía  s e r  n e c e s a r io  un 
a n á lis is  de c a te g o r iz a c ió n , una  in v e s tig a c ió n  m in u c io s a  de lo s  c o m p o ­
n e n te s  que  a p a re n ta b a n  c o n fo rm a r  ta le s  re la c io n e s , de m o d o  ta l  de in ­
v e s tig a r  la s  s im il itu d e s  e n tre  la s  a m is ta d e s  de d is t in to s  a d o le s c e n te s .

De a c u e rd o  con  lo  a n te r io r ,  c o m e n c é  m i a n á lis is  fo rm u la n d o  c a ­
te g o r ía s  de c o d ific a c ió n , c o d ific a n d o  lo s  d a to s  y c o n s tru y e n d o  m a tr ic e s  
[p a ra  a c c e d e r a un e je m p lo  de una  m a tr iz  s e m e ja n te , véase  la F ig u ra  
5.1], C o d ifiq u é  los  d a to s  se g ú n  e le m e n to s  ta le s  co m o  p ro x im id a d , c h a r la  
e n tre  a m ig o s  y d e p e n d e n c ia . A  c o n tin u a c ió n , a g ru p é  lo s  c ó d ig o s  de cada 
e n tre v is ta  en m a tr ic e s  p a ra  p o d e r así c o m p a ra r  cada  c o n c e p to  en d is ­
t in ta s  e n tre v is ta s . E llo  m e ayudó  a c e n tra rm e  en la s  c a ra c te r ís t ic a s  e s ­
p e c ífic a s  de lo s  d a to s , m o d e la d o s  p o r  m i a g e n d a  de in v e s tig a c ió n , as í 
co m o  p o r  lo s  c o m e n ta r io s  de lo s  m is m o s  a d o le s c e n te s . No o b s ta n te , a l 
c o m p le ta r  las  m a tr ic e s , s u rg ie ro n  do s  c u e s tio n e s  a p re m ia n te s .

La p r im e ra  e ra  que  e x is tía  una  g ra n  s u p e rp o s ic ió n  de d a to s  e n tre  
la s  c e ld a s  de la s  m a tr ic e s . P o r e je m p lo , m u c h o s  a d o le s c e n te s  e x p l i­
caban  que , en p a rte , e s ta r  c e rc a  de su s  a m ig o s  im p lic a b a  d ia lo g a r  con 
e llo s . S in e m b a rg o , la m a tr iz  de p ro x im id a d  no ca p ta b a  la c o m p le jid a d  
de ta l  c h a r la , que  c o n lle v a b a  in fo rm a c ió n  p ro v e n ie n te  de o tra s  c e ld a s . 
E s ta s  m a tr ic e s  p a re c ía n  d e m a s ia d o  s im p lis ta s  p a ra  la c o m p le jid a d  e 
in te rc o n e x ió n  q u e  m e  p a re c ía  que  te n ía n  m is  d a to s .

La s e g u n d a  c u e s tió n  e ra  que  fa lta b a  un a s p e c to  e s e n c ia l de  lo s  
d a to s ; en  c o n c re to , la  n a tu ra le z a  n a r r a t iv a  de la s  d e s c r ip c io n e s  de 
los  a d o le s c e n te s  re s p e c to  de sus  a m is ta d e s . D u ra n te  las  e n tre v is ta s , los  
a d o le s c e n te s  b r in d a b a n  m á s  que  tro z o s  a is la d o s  de in fo rm a c ió n  a ce rca  
de s u s  a m ig o s . P o r e l c o n tra r io ,  lo  que  oí fu e ro n  h is to r ia s  s o b re  las



re la c io n e s  con  s u s  a m ig o s . A m e d id a  q u e  lo s  a d o le s c e n te s  h a b la b a n  
s o b re  su s  a m ig o s  y e x p lic a b a n  p o r  qué  su s  v ín c u lo s  e ra n  im p o rta n te s , 
iban  d e s c r ib ie n d o  un pasado  c o m ú n  y c re a n d o  un c o n te x to  a p a r t ir  d e l 
c u a l c o m p re n d e r  su s  re la c io n e s . La c u a lid a d  n a rra tiv a  de lo s  d a to s  y  sus  
im p lic a n c ia s  p a ra  la c o m p re n s ió n  de la re la c io n e s  e n tre  a d o le s c e n te s  
se p e rd ie ro n  en e l p ro c e s o  de c o d ific a c ió n  y c re a c ió n  de las  m a tr ic e s .

Con e l p ro p ó s ito  de e n fr e n ta r  la s  l im ita c io n e s  de la s  m a tr ic e s  y 
c a p ta r  la  c u a lid a d  n a rra tiv a  de lo s  d a tos , avancé  en lo  que  se c o n v ir t ió  en 
la s e g u n d a  fa se  d e l a n á lis is : la  c o n s tru c c ió n  de re s ú m e n e s  n a rra tiv o s . 
Son n a r ra tiv o s  en c u a n to  que  b u sca n  c o n s e rv a r  e l c o n te x to  y la  h is to r ia  
de la  re la c ió n , p e ro  son re s ú m e n e s  p o rq u e  son m is  c o m p e n d io s  de la s  
n a rra c io n e s  o ídas . Los  re s ú m e n e s  n a r ra tiv o s  e m p le a b a n  c ita s  e x te n s a s  
de lo s  d a to s , p e ro  c o m p o r ta b a n  a m e n u d o  una  re o rg a n iz a c ió n  de lo s  
d a to s  p a ra  lo g ra r  lo  que  yo, c o m o  le c to ra , p e rc ib ía  e ra  una  d e s c r ip c ió n  
c o n c is a  de la n a r ra tiv a  re fe r id a  a la a m is ta d .

Los re s ú m e n e s  n a r ra tiv o s  se rv ía n  pa ra  p re s e rv a r  e l c o n te x to  y la 
h is to r ia  de la a m is ta d . No o b s ta n te , no m e a yu d a b a n  a c o m p re n d e r  de 
un m o d o  m á s  d ire c to  y c la ro  e l s ig n if ic a d o  que  esa e x p e r ie n c ia  de a m is ­
ta d  te n ía  p a ra  e so s  a d o le s c e n te s . P ara  e llo , e ra  n e c e s a rio  in d a g a r m á s  
en d e ta lle  s o b re  su s  re la c io n e s  a la  lu z  de m i c o m p re n s ió n  d e l c o n te x to  
m á s  g e n e ra l de esa a m is ta d . La p ró x im a  e ta p a  de m i a n á lis is , p o r  ta n to , 
c o n s is tía  en in te g ra r  lo s  re s u lta d o s  de m is  e s tra te g ia s  de c a te g o r iz a -  
c ión  y de c o n te x tu a liz a c ió n . E llo  c o n d u jo  a p ro fu n d iz a r  aún  m á s  lo s  c o n ­
c e p to s  re p re s e n ta d o s  en la s  m a tr ic e s ; p o r  e je m p lo , se c o n te x tu a liz ó  la 
c a te g o ría  de p ro x im id a d  e n tre  a m ig o s . M e d ia n te  la  c o m p a ra c ió n  de los  
re s ú m e n e s  n a r ra tiv o s  con la s  m a tr ic e s , fu i capaz  de ra s t re a r  e l s ig n if i ­
cado  de la p ro x im id a d  e n tre  la s  d is t in ta s  a m is ta d e s  de un a d o le s c e n te  
en p a r t ic u la r  o e n tre  a d o le s c e n te s  o de ra s t re a r  su s ig n if ic a d o  p a ra  la 
to ta lid a d  de una  d e te rm in a d a  a m is ta d .

P ara  m í, e l a n á lis is  de lo s  d a to s  se había  c o n v e rt id o  en un p ro c e s o  
re ite ra t iv o  que  c o n s is tía  en i r  de la s  e s tra te g ia s  de c a te g o r iz a c ió n  a las  
de c o n te x tu a liz a c ió n , y v u e lta  a e m p e z a r. La c o m p re n s ió n  d e l c o n te x to  
n a r ra tiv o  de la s  a m is ta d e s  m o d e ló  m i in te rp re ta c ió n  de lo s  c o n c e p to s  
y c a te g o r ía s  e s p e c íf ic o s  que  había  id e n tif ic a d o  co m o  im p o r ta n te s  p a ra  
la s  a m is ta d e s  de e s to s  a d o le s c e n te s . A l m is m o  tie m p o , lo s  c o n c e p to s  
e s p e c íf ic o s  en lo s  que  m e  c e n tré  d u ra n te  e l a n á lis is  de c a te g o r iz a c ió n  
m e  p o s ib il ita ro n  c o n s id e ra r  la s  n a r ra tiv a s  de nuevas  m a n e ra s  y v e r  re ­
la c io n e s  c o n te x tú a le s  m á s  c o m p le ja s  que  e l o rd e n a m ie n to  c ro n o ló g ic o  
de lo s  a c o n te c im ie n to s  d e n tro  de la s  n a r ra t iv a s . M i c o m p re n s ió n  d e l 
s ig n if ic a d o  que  lo s  a d o le s c e n te s  le  a s ig n a b a n  a la  a m is ta d  no e s ta b a  
a is la d a  d e l c o n te x to  p ro v is to  p o r  e llo s , n i ta m p o c o  se e n c e rra b a  en re ­
la to s  de a m is ta d  in d iv id u a l n i se  lim ita b a  a e llo s . Las c o d ific a c io n e s  y las  
m a tr ic e s  se c o m b in a ro n  con lo s  re s ú m e n e s  n a rra tiv o s  pa ra  l le g a r  a una 
c o m p re n s ió n  de la s  e n tre v is ta s  que  n in g u n o  de e llo s  h u b ie ra  s id o  capaz 
de p ro p o rc io n a r  p o r  sí m is m o .
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La diferencia entre las estrategias de categorización y de 
conexión tiene importantes consecuencias para tu diseño gene­
ral. No es posible responder a una pregunta de investigación 
que indaga sobre cómo se hallan conectados los acontecimientos 
en un contexto específico valiéndose tan sólo de una estrategia 
analítica de categoriz ación (véase el Ejemplo 5.3). Por otro lado, 
tampoco es posible responder a una pregunta acerca de las simi­
litudes y diferencias entre situaciones o individuos sólo a través 
de una estrategia de conexión. Tus estrategias de análisis deben 
ser compatibles con las preguntas que estás formulando.

Ejemplo 5.3 Una discordancia entre preguntas y análisis

En cierta ocasión, una fundación le solicitó a Mike Agar (1991) 
revisar un informe sobre un estudio basado en entrevistas que había 
encargado acerca del modo de trabajar de los historiadores. Los in­
vestigadores habían utilizado el programa informático The Ethno- 
graph para segmentar y codificar las entrevistas por tema y recolec­
tar todos los segmentos sobre el mismo tema; el informe discutía 
cada uno de esos temas y brindaba ejemplos acerca de cómo los 
historiadores hablaban de ellos. Sin embargo, la fundación tenía la 
sensación de que el informe en realidad no había respondido a sus 
preguntas, que tenían que ver con cómo pensaba cada historiador 
sobre su trabajo: sus teorías respecto de la forma en que se co­
nectaban los diferentes temas y las relaciones que veían entre sus 
modos de pensar, sus acciones y sus resultados.

Responder a la pregunta anterior hubiera implicado un análisis 
capaz de dilucidar estas conexiones en las entrevistas a cada uno de 
los historiadores. Sin embargo, el análisis de categorización en el 
que se basaba el informe fragmentaba esas conexiones y destruía la 
unidad contextual inherente a las concepciones de cada historiador, 
permitiendo sólo una presentación colectiva de intereses compar­
tidos. Agar sostenía que el problema no había sido The Ethnograph, 
el cual es de extrema utilidad para responder a preguntas que re­
quieren de una categorización, sino su incorrecta utilización. Tal 
como señaló: «The Ethnograph representa una parte del proceso de 
investigación etnográfica. Cuando esa parte se toma por el todo, lo 
que obtienes es una metonimia patológica que puede conducirte de 
forma directa a la respuesta correcta para la pregunta incorrecta» 
(pág. 181).



Las computadoras y el análisis cualitativo de datos

Hoy en día, los programas informáticos diseñados especial­
mente para el análisis cualitativo de datos (llamados a menudo 
CAQDAS, por sus siglas en inglés, un acrónimo de programa 
para el análisis cualitativo de datos asistido por computadora) 
son de uso generalizado y casi obligatorio para proyectos a 
gran escala, dadas las facilidades que ofrecen para el almace­
namiento y recuperación de grandes cantidades de datos, así 
como para su codificación y ordenamiento. Además, los progra­
mas más sofisticados son capaces de vincular apuntes con de­
terminados códigos o segmentos de texto, lo que te da la posi­
bilidad de crear mapas conceptuales de las categorías que has 
generado y contribuir con el desarrollo de tu teoría. Puesto que 
se encuentran en continuo desarrollo, casi todo lo que pudiera 
decir acerca de programas específicos pasaría a desactualizarse 
con rapidez. En la actualidad, NVivo tiene la mayor porción del 
mercado, pero hay muchos competidores, e internet y Amazon, 
com son las mejores fuentes de las que dispones para consultar 
qué es lo que está disponible hoy en día y conseguir manuales 
que explican cómo utilizarlos.

La mayor fortaleza de los programas informáticos radica 
en el análisis de categorización, y muchos libros actuales sobre 
el empleo de herramientas informáticas para el análisis cualita­
tivo de datos se centran casi por completo en la codificación. El 
único libro sobre este tema que conozco que se ocupa de las es­
trategias de conexión con cierta profundidad es Qualitative Data 
Analysis With NVivo, de Pat Bazeley (2007), e incluso éste tiene 
poco para ofrecer, más allá de unas cuantas sugerencias sobre el 
modo en que NVivo podría resultar útil en tales estrategias. Por 
consiguiente, tal como lo ilustra el Ejemplo 5.3, estos programas 
podrían imprimirle a tu análisis un sutil direccionamiento hacia 
las estrategias de categorización que te llevaría a ignorar los en­
foques narrativos y otros enfoques de conexión. Es un ejemplo de 
lo que Kaplan (1964, pág. 28) llama «La ley del instrumento»; si 
le das un martillo a un niño pequeño, todo le parecerá un clavo. 
Como dice Pfaffenberger (1988):

U na tecnología es com o un poder colonial: te dice que funciona en
defensa de tus intereses m ás preciados y, m ientras tanto, opera con insidia
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para reducir tu percepción crítica del m undo que te rodea. Seguirás siendo 
su víctim a en tanto y  en cuanto no puedas conceptualizar correctam ente lo 
que se trae entre m anos (pág. 20).

Vinculación de métodos y preguntas

Para poder diseñar un estudio funcional y productivo y 
poder comunicarlo a los demás, es necesario que crees un diseño 
coherente, donde los distintos métodos sean compatibles entre sí 
y también se encuentren integrados al resto de los componentes 
de tu diseño. La conexión más crítica corresponde a tus pregun­
tas de investigación, pero, como ya se ha discutido, se trata de 
una vinculación empírica, no lógica. Si tus métodos no te brin­
dan los datos que necesitas para responder a tus preguntas, será 
necesario que modifiques tus preguntas o tus métodos.

Una herramienta útil para evaluar tal coherencia y compa­
tibilidad consiste en una matriz en la que enumeras tus pregun­
tas de investigación e identificas la forma en que cada uno de los 
componentes de tus métodos te ayudará a responderlas. En el 
Capítulo 1, me ocupé de tales matrices y proporcioné un ejemplo 
(Ejemplo 1.5) que incorporaba un gran número de componentes 
de diseño e incluía objetivos y cuestiones de validez. En este 
capítulo, he añadido otro ejemplo de una matriz similar (Figura 
5.2), desarrollada por Mittie Quinn para un estudio sobre las 
concepciones de los psicopedagogos respecto del modo en que se 
trata la «cultura» durante el proceso evaluativo de la educación 
especial, y un apunte (Ejemplo 5.4) en el que explica parte de su 
pensamiento en relación con esta matriz. A continuación, propor­
ciono un ejercicio para que desarrolles una matriz de tu propio 
estudio (Ejercicio 5.2). Matrices como éstas exhiben la lógica de 
tus decisiones metodológicas y pueden ser una parte valiosa de 
tu propuesta de investigación; la propuesta de Elizabeth Riddle 
(Apéndice B) incluye una matriz semejante.

m



Figura 5.2 Una matriz para un estudio sobre las concepciones de los psicopedagogos respecto del modo en que se trata la cultura durante el 
proceso de evaluación de la educación especial

Preguntas de investigación: 
¿qué debo saber?

¿ P or qué debo saberlo? D ecisiones de 
m uestreo: 
¿dónde  
encontraré  
estos datos?

Métodos de 
recolección de 
datos: ¿qué 
clase de datos 
responderán a 
estas preguntas?

¿Con quién m e  
contacto para  
obtener 
acceso?

Anális is  de 
datos

¿Cóm o perciben los 
psicopedagogos expertos 
em pleados por las escuelas 
públicas del condado

que la in fluencia de 
la cu ltura queda «excluida» 
del proceso de evaluación 
de la educación especial?

Estos individuos juegan un 
rol crucia l en cuanto a la 
tom a de decisiones en la 
educación especial. Por 
tanto, resulta im portante 
com prender su percepción 
respecto de estas influen­
cias y procesos.

Psicopedagogos Entrevistas. 
Notas de 
campo. 
Apuntes.

Supervisor.
Psicólogos.

Grabación de 
audios.
Codificación de 
transcripcio­
nes.
Relectura/otros
lectores.

¿Cómo evalúan los psicope­
dagogos expertos empleados 
por las escuelas públicas del 
Condado la influencia 
de la cultura sobre la 
conducta escolar de un niño?

Para com prender m ejor 
cóm o evalúan y entienden 
la cu ltura estos profesiona­
les clave.

Psicopedagogos. 
Revisión de 
registros. 
Inform es sobre 
muestras.

Entrevistas. 
E jem plos de 
casos.
Observación de 
reuniones de 
com ités.

Supervisor.
Psicopedagogos.

Codificación. 
Notas de 
campo, 
inm ediatas 
Apuntes.

¿Qué aspectos de la 
cu ltu ra  consideran los 
psicopedagogos expertos al 
d iagnosticar las d ificu ltades 
escolares de un niño?

Para com prender el 
s ignificado de la cu ltura 
para estos profesionales 
c lave y cóm o es posib le que 
ello im pacte sobre la 
idoneidad de un niño.

Psicopedagogos. 
Revisión de 
registros. 
H istoria de 
casos.

Entrevistas.
Informes.

Supervisor. 
Psicopedagogos. 
D irector de 
atención a 
alum nos.

C ategorías de 
anális is en 
desarrollo. 
Análisis 
narrativo.

¿Qué modelo de «cultura» 
perciben los psicopedagogos 
expertos que está represen­
tada en la legislación sobre 
educación especial (Ley 
94-142 de los EE UU.)?

Para com prender de qué 
form a se percibe que el 
lenguaje de la legislación 
afecta el proceso de 
educación especial.

Entrevistas con 
«expertos»
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Ejemplo 5.4 Un apunte explicativo de la Figura 5.2

1. Pregunta de investigación

Mis preguntas han evolucionado un poco de acuerdo con los 
comentarios que he recibido de Joe. En particular, se ha modificado 
la tercera pregunta (influencia de la cultura sobre el diagnóstico) 
para introducir el concepto sobre los diferentes aspectos de la cul­
tura. Estoy muy interesada en saber qué es lo que estos expertos 
saben acerca de la «cultura». En última instancia, espero ser capaz 
de ubicar sus perspectivas de acuerdo con una definición de ella 
que se alinee, o no, con algunas de las perspectivas teóricas actua­
les (reproducción cultural, diferencia cultural, producción cultural, 
etcétera). En consecuencia, he modificado la pregunta tres a fin de 
ocuparme de ese interés y objetivo.

En segundo lugar, he añadido una pregunta final acerca de 
las percepciones de estos expertos en torno a la legislación. Deseo 
saber si difieren de las exigencias de la legislación, tal como ellos 
las perciben. Argumentaré que mi apreciación sobre el lenguaje 
de la legislación es que ese lenguaje representa el enfoque de la 
cultura vinculado con la «diferencia cultural». Por consiguiente, los 
procesos y estructuras basados en esta legislación son incapaces de 
ajustarse a las concepciones antropológicas modernas de la cultura. 
Como resultado, sostendré que los psicopedagogos y, por ende, las 
escuelas se encuentran encerrados en un modo anticuado de traba­
jar con estudiantes de orígenes culturales minoritarios.

2 y 3. Muestreo y fundamentación

He determinado que entrevistaré a psicopedagogos del con­
dado _______. Éste es representativo de muchos condados de los
Estados Unidos que han experimentado un cambio rápido en su 
composición demográfica durante el transcurso de la última década. 
Al igual que otros, se ha visto obligado a modificar sus procesos y 
estructuras para adaptarse a estos cambios. Esta investigación se 
propone comprender un aspecto de ese proceso y estructura. He 
seleccionado a los psicopedagogos dado mi conocimiento del campo 
y mi familiaridad con su función, pero, además, por la importancia 
reconocida que juegan en el proceso de toma de decisiones en la 
educación especial (Mehan, 1986; Dana, 1991).

Entrevistaré a psicopedagogos expertos porque mi objetivo 
es desarrollar el mejor escenario de casos posible. Ello será útil



tanto para practicantes y estudiantes de psicopedagogía, futuros 
psicopedagogos y psicopedagogos en actividad, así como también 
para el desarrollo de nuevos procesos que sean más receptivos a 
las necesidades y características singulares de los estudiantes de 
culturas no dominantes. Buscaré la designación de colegas que 
respeto por su trabajo en este campo. Asimismo, estos colegas 
serán individuos sensibles ante esta cuestión, como lo demuestra 
su liderazgo en anteriores talleres de capacitación relacionados 
con este tema.

He tomado estas decisiones con plena conciencia de las posi­
bles amenazas para la validez que podría plantear mi familiaridad 
con el sistema. Opino que los beneficios superan las desventajas. Mi 
familiaridad con el sistema simplificará la generación de empatia y, 
es de esperar, facilitará una riqueza de datos que, de otra forma, no 
sería posible obtener. Además, mi experiencia me otorga un mejor 
marco de referencia para comprender cuáles preguntas podrían 
generar la información que busco. Mi familiaridad con el lenguaje 
y la jerga de la profesión resultarán invalorables para desentrañar 
las implicancias de significado que probablemente se presenten al 
formular preguntas complementarias pertinentes. Soy consciente 
del hecho de que mis interpretaciones serán sesgadas. Para contra­
rrestarlo, grabaré todas las entrevistas; inmediatamente después, 
procederé a escuchar las cintas, tomar notas y redactar apuntes al 
respecto. Requeriré, así también, de la asistencia de un segundo 
lector a fin de evaluar los temas presentes en los datos (Joe: ¿qué 
es razonable esperar de un segundo lector?}.

U y 5. Métodos y fundamentación

Las entrevistas serán mi principal método de recolección de 
datos. El carácter de mis preguntas se presta de forma natural a los 
datos cualitativos originados en entrevistas. No se trata del tipo de 
información que puede recolectarse con facilidad a través de cues­
tionarios o tests. Si bien los cuestionarios pueden indagar sobre qué 
herramientas específicas de evaluación publicadas se emplean en 
este proceso, no son capaces de comenzar a suscitar los datos en­
riquecidos disponibles que no puedan cuantificarse. Por otra parte, 
mi interés se centra en un proceso y, como tal, es difícil realizar 
mediciones o investigaciones a través de las preguntas cerradas que 
tipifican la metodología cuantitativa.

Además, estoy interesada en la metodología cualitativa por­
que representa un nuevo horizonte (para la psicología). Muchas de
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las preguntas de la psicología aún esperan una respuesta que los 
métodos cuantitativos positivistas no son capaces de proporcionar. 
Entiendo que, según nuestras lecturas, se trate de una justificación 
insuficiente para tal metodología, pero creo que lo anterior es espe­
cialmente cierto para el campo de la psicología. He participado de 
varios proyectos de investigación cuantitativa y, si bien esos métodos 
conservan obviamente su lugar, me inclino a pensar que suponen 
conceptualizar el cerebro humano como una «caja negra». La psi­
cología cognitiva se encuentra en un punto tal en que reconoce las 
deficiencias de este modelo. El sujeto y sus ideas pueden ser una 
fuente importante de datos. Es ésta la fuente en la que intentaré 
indagar mediante mi investigación

Ejercicio 5.2 Matriz de preguntas y métodos

Este ejercicio tiene dos propósitos. El primero es que conectes 
tus preguntas de investigación y tus métodos de investigación, que 
exhibas las conexiones lógicas entre tus preguntas de investigación 
y tus decisiones de selección, recolección y análisis de datos. El se­
gundo propósito es ganar experiencia en el uso de las matrices como 
herramientas; las matrices son útiles no sólo para el diseño de in­
vestigación, sino también para el monitoreo continuo de la selección 
y recolección de datos (véase Miles y Huberman, 1994, pág. 94) y 
para su análisis.

Este ejercicio no puede hacerse como un proceso mecánico; 
demanda pensar de qué manera tus métodos pueden brindar res­
puestas a tus preguntas de investigación. Una forma de hacerlo es 
tomar las preguntas y pensar en qué datos necesitarías, cómo po­
drías conseguirlos y de qué forma podrías analizarlos para respon­
der a estas preguntas. También puedes encaminarte en otra direc­
ción: pregúntate por qué quieres recolectar y analizar los datos del 
modo en que lo propones, ¿qué aprenderás de ello? A continuación, 
evalúa las conexiones entre tus preguntas de investigación y tus 
métodos y trata de exhibirlas en una matriz. (Es la aplicación del 
ejercicio Jeopardy, descrito en el Capítulo 4). Este proceso podría 
requerir que revises tus preguntas, los métodos que has planificado, 
o ambos. Ten en cuenta que este ejercicio tiene el propósito de ayu­
darte a tomar tus decisiones metodológicas y que no se trata tan 
sólo de una formulación o una representación visual definitiva de 
esas decisiones (si bien ése es uno de los posibles usos de la matriz 
ya finalizada).



Este ejercicio tiene dos partes: ~\

1. La construcción de la matriz en sí misma. Tu matriz debe incluir 
columnas para las preguntas de investigación, las decisiones de 
selección, los métodos de recolección de datos y los tipos de aná­
lisis, aunque puedes añadir cualquier otra columna que pienses 
que sea útil para explicar la lógica de tu diseño.

2. La redacción de una breve justificación narrativa de las elecciones 
realizadas en la matriz. Una forma en que esto puede hacerse es a 
través de un apunte anexo, organizado por preguntas de investiga­
ción, acerca de la fundamentación de tus elecciones en cada fila; 
otra forma (aunque de extensión más limitada) es incluirla como 
una columna en la misma matriz (como en la Figura 1.5).

D
iseño de investigación cualitativa





Validez

¿Por qué podrías estar equivocado?

En la película E.T., el extraterrestre, hay una escena cerca del 
final en donde el héroe y sus amigos tratan de rescatar a E.T. y 
ayudarlo a volver a su nave espacial. Uno de los niños pregunta: 
«¿Por qué no se teletransporta?», a lo que el héroe le devuelve una 
mirada de disgusto y le responde: «Este es el mundo real, Fred».

La validez, al igual que alcanzar la nave espacial de E.T., 
representa el componente final de tu diseño. Y, como sucede con 
el dilema de E.T., no existe forma de teletransportarse hacia 
conclusiones válidas. Éste es el mundo real. Seguir algún proce­
dimiento estándar aceptado no garantiza la validez de tus resul­
tados. Como lo señalan Brinberg y McGrath (1985): «La validez 
no es una mercancía que pueda comprarse con técnicas» (pág. 
13). Por el contrario, depende de la relación de tus conclusiones 
con la realidad, y eso es algo que ningún método puede asegu­
rarte por completo haber captado.

La concepción de que los métodos podían garantizar la va­
lidez fue un rasgo distintivo de las formas tempranas de positi­
vismo, que sostenían que, en última instancia, el conocimiento 
científico podía reducirse a un sistema lógico que tuviera un 
firme basamento en datos sensoriales irrefutables. Si bien los 
filósofos han abandonado esta postura, aún tiene influencia en 
muchos textos sobre metodología de la investigación (Phillips y 
Burbules, 2000, págs. 5-10). Muchos investigadores prominen-
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tes, tanto cuantitativos (por ejemplo, Shadish et al., 2002, pág. 
34) como cualitativos (por ejemplo, Mishler, 1990), han afirmado 
que la validez es una propiedad de las inferencias, no de los 
métodos, y que en ningún caso es algo que pueda probarse o 
darse por sentado a partir de los métodos empleados. La validez 
también es relativa: debe evaluarse en relación con los propósi­
tos y las circunstancias de la investigación en lugar de ser una 
propiedad de los métodos o las conclusiones independiente del 
contexto. Por último, aquello que vuelve inverosímiles las ame­
nazas para la validez es la evidencia, no los métodos; los métodos 
son tan sólo una forma de reunir la evidencia capaz de ayudarte 
a descartar estas amenazas (Irwin, 2008).

La aseveración realista de que la validez no puede redu­
cirse a los métodos es uno de los dos principales motivos por los 
cuales, en el modelo aquí presentado, he hecho de la validez un 
componente distintivo del diseño cualitativo, separado de los mé­
todos. El segundo motivo es de orden pragmático: por lo general, 
se reconoce que la validez es una cuestión clave en el diseño de 
investigación, por lo que creo que es importante que se la trate de 
forma explícita. Przeworski y Salomon (1998) identifican la pre­
gunta «¿Cómo sabremos si las conclusiones son válidas?» como 
una de las tres preguntas cuya respuesta buscan proporcionar 
los encargados de leer las propuestas. Y Bosk (1979) sostiene: 
«Todo trabajo de campo realizado por un único investigador in­
vita a preguntarse: “¿Por qué darle crédito?”» (pág. 193). Una de 
las principales razones de rechazo de las propuestas de investi­
gación tiene que ver con la falta de atención a las amenazas a 
la validez. Convertir la validez en un componente explícito del 
diseño puede ayudarte a afrontar esta cuestión.

El concepto de validez

El concepto de validez ha sido motivo de controversia en 
la investigación cualitativa. Muchos académicos cualitativos 

H han abandonado el concepto por completo, puesto que conside- 
| ran que se halla demasiado ligado a presupuestos cuantitati-
¿  vos que resultan inadecuados para la investigación cualitativa.
_ _  En particular, algunos investigadores cualitativos prominentes



(por ejemplo, Guba y Lincoln, 1989; Lincoln y Guba, 1985; véase 
Denzin y Lincoln, 2005a) han sostenido que cualquier concepto 
de validez que refiera a un «mundo real» es incompatible con 
un enfoque constructivista, el cual niega la existencia de una 
realidad por fuera de las construcciones de los distintos indivi­
duos y sociedades, y que, por tanto, no existe ningún estándar 
objetivo con el que juzgar tales construcciones. En su lugar, han 
propuesto una serie de conceptos diferentes, a los que consideran 
más adecuados para la investigación cualitativa, tales como la 
confiabilidad, la autenticidad y la calidad. Si bien otros investi­
gadores han continuado empleando el término, por lo general, lo 
han hecho luego de repensar con detenimiento en su significado 
(por ejemplo, Lather, 1993; Richardson, 1997). Lincoln, Lynham 
y Guba (2011) resumen algunas de estas posturas.

Este debate está en continua evolución y resulta demasiado 
complejo como para discutirlo en profundidad aquí. En este libro, 
invoco la validez de una manera que creo es bastante directa y 
racional a fin de referirme a la corrección o credibilidad de una 
descripción, conclusión, explicación, interpretación u otra suerte 
de afirmación. Pienso que este empleo racional del término es 
consistente con la manera en que suelen utilizarlo los investi­
gadores cualitativos y que no plantea ningún problema filosófico 
serio.1 Tal uso del término «validez» no implica la existencia de 
alguna «verdad objetiva» según la cual pueda compararse una 
afirmación. Sin embargo, la idea de verdad objetiva no es esen­
cial para una teoría de la validez que hace lo que la mayoría 
de los investigadores quieren que haga: proporcionarles algún 
sustento para poder distinguir las afirmaciones creíbles de las 
que no los son. Tampoco es necesario que alcances alguna verdad 
definitiva para que tu estudio sea útil y creíble.

Geertz (1973) cuenta la historia de un caballero inglés en la 
India colonial quien, al enterarse de que el mundo descansaba sobre 
el lomo de cuatro elefantes, que a su vez se apoyaban sobre el lomo 
de una tortuga gigante, preguntó sobre qué se sostenía la tortuga. 
Otra tortuga. ¿Y esa tortuga? «¡Ah!, Sahib, luego de esa, lo que

1. En otros trabajos, desarrollo el argumento filosófico que da sustento a estas 
afirmaciones (Maxwell, 1992, 2002, 2004c, 2011b). Asimismo, creo que el concepto de 
validez presentado aquí es compatible con algunos enfoques posmodernos de la validez 
(por ejemplo, Kvale, 1989; Lather, 1993; véase Maxwell, 1995, 2004b).
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sigue son todo tortugas» (pág. 29). El punto que Geertz desea re­
saltar es que no existe una «última tortuga» para la interpretación 
etnográfica, que el análisis cultural es incompleto por naturaleza. 
Si bien acepto lo señalado por Geertz, quisiera enfatizar una lección 
crítica realista distinta: no es necesario que llegues a una última 
tortuga para contar con una conclusión válida. Tan sólo debes lle­
gar a una tortuga sobre la que te puedas parar con firmeza.

Como sostienen Campbell (1998), Putnam (1990) y otros, no 
necesitamos un estándar dorado de observador independiente 
según el cual comparar nuestros informes y evaluar su validez. 
Todo lo que necesitamos es tener la posibilidad de probar nues­
tras afirmaciones contrastándolas con el mundo y darles así a 
los fenómenos que intentamos comprender la oportunidad de 
probar que estamos equivocados. Por consiguiente, la amenaza 
a la validez es un concepto central para la validez: una forma en 
que es posible que estés equivocado. Estas amenazas suelen con- 
ceptualizarse como explicaciones o interpretaciones alternativas 
o como lo que Huck y Sandler (1979) llaman «hipótesis rivales». 
Tales interpretaciones alternativas son otras de las posibles ma­
neras de comprender tus datos, por ejemplo, que las personas a 
las que entrevistaste no hayan expresado sus verdaderas pers­
pectivas, que hayas omitido datos que no se ajustan a tu inter­
pretación o que haya una forma teórica distinta de interpretar 
los datos con los que cuentas. La validez, al tratarse de uno de 
los componentes de tu diseño de investigación, consiste de la con- 
ceptualización que hagas de tales amenazas y de las estrategias 
que emplees para descubrir cuán plausibles son en tu situación 
de investigación real, y afrontarlas en caso de que así sea.

Por lo general, las investigaciones cuantitativa y cualitativa 
tratan las amenazas a la validez de formas muy diferentes. Los 
investigadores cuantitativos y experimentales suelen intentar 
diseñar con antelación controles que afronten amenazas para 
la validez tanto previsibles como imprevisibles. Esos controles 
incluyen grupos de control, el control estadístico de variables 
extrañas, la asignación y los muéstreos aleatorios, el encuadre 
de hipótesis explícitas antes de la recolección de datos y el uso de 
tests de significancia estadística. Los controles previos abordan 
la mayoría de las amenazas para la validez de forma anónima y 
genérica; como lo señala Campbell (1984): «La aleatorización se



propone controlar un número infinito de “hipótesis rivales”, sin 
especificar, en ningún caso, cuáles son» (pág. 8)

En contraposición, los investigadores cualitativos rara vez 
cuentan con el beneficio de las comparaciones planificadas, las 
estrategias de muestreo o las manipulaciones estadísticas anti­
cipadas que «controlan» las posibles amenazas a la validez, por 
lo que deben intentar afrontar la mayor parte de estas amena­
zas luego de haber comenzado con la investigación, empleando, 
para ello, evidencia recolectada durante el estudio mismo a fin 
de lograr que tales «hipótesis alternativas» resulten inviables. De 
hecho, la estrategia de tratar las amenazas específicas a la validez 
luego de haber desarrollado una explicación es más fundamental 
para el método científico que intentar eliminar tales amenazas a 
través de las características previas del diseño de investigación 
(Campbell, 1998; Platt, 1964; Shadish et al., 2002). No obstante, 
este enfoque requiere que identifiques la amenaza específica en 
cuestión y que desarrolles modos de intentar eliminarla.

La concepción que tengas de las amenazas a la validez y 
de cómo se las puede tratar constituye una cuestión esencial en 
una propuesta de investigación cualitativa, así como para tu di­
seño en sí mismo. Muchos redactores de propuestas cometen el 
error de hablar acerca de la validez sólo en términos generales 
y teóricos, presentando estrategias abstractas como la puesta 
en paréntesis, la corroboración por parte de los participantes y 
la triangulación, que se supone evitarán que sus estudios sean 
inválidos. Con frecuencia, estas presentaciones recurren a un 
lenguaje «trillado», un lenguaje tomado prestado de libros sobre 
métodos o de propuestas exitosas, sin ningún tipo de demostra­
ción en cuanto a que el autor ha pensado con detenimiento cómo 
se aplicarán realmente esas estrategias al estudio propuesto. 
Secciones tales de una propuesta me recuerdan a menudo a he­
chizos mágicos cuyo propósito es alejar a los malos espíritus. 
Según afirma el antropólogo Bronislaw Malinowski (1954), la 
magia se utiliza cuando se considera que las habilidades téc­
nicas son inadecuadas para garantizar un resultado deseado: 
«En toda ocasión en que el propósito es claro, confiable y está 
bien bajo control de métodos racionales y procesos tecnológicos, 
la magia desaparece. Por el contrario, la magia entra en escena 
cuando el elemento de peligro es manifiesto» (pág. 17). Lo ante-
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rior describe con precisión la forma en que muchos estudiantes 
se enfrentan a la tarea de redactar sus propuestas.

Durante el resto del capítulo, brindaré algunas estrategias 
concretas para abordar las cuestiones relacionadas con la validez 
que espero que erradiquen la necesidad de invocar conceptos má­
gicos y abstractos. El mayor énfasis de una propuesta cualitativa 
debería estar puesto en la manera en que planeas eliminar las 
posibles alternativas y amenazas específicas para tus interpre­
taciones y explicaciones. La cita de autoridades y los enfoques 
estándares tienen menos importancia que el hecho de aportar 
una argumentación clara respecto de que los enfoques descritos 
se ocuparán de un modo adecuado de las amenazas particulares 
en cuestión, en el contexto del estudio propuesto. La propuesta 
de Martha Regan-Smith (1991) (véase Apéndice A) proporciona 
un buen ejemplo al respecto.

180

Dos amenazas específicas para la validez: el sesgo 
y la reactividad

He afirmado con anterioridad que los investigadores cualitati­
vos suelen tratar las amenazas a la validez como acontecimientos o 
procesos particulares que podrían conducir a conclusiones inválidas 
en lugar de como «variables» genéricas que deben ser controladas. 
Me es casi imposible enumerar todas, o incluso las más importan­
tes, amenazas para la validez de las conclusiones de un estudio 
cualitativo, tal como intentaron hacerlo Cook y Campbell (1979) 
para el caso de los estudios cuasiexperimentales. En cambio, lo que 
quiero es discutir dos tipos generales de amenazas a la validez que 
a menudo se plantean en relación con los estudios cualitativos: el 
sesgo del investigador y el efecto del investigador sobre los indivi­
duos estudiados, frecuentemente denominado reactividad.

N O) ■D

i
o

Sesgo del investigador

La selección de datos ajustados a la teoría, objetivos o con­
ceptos preexistentes del investigador y la selección de datos que, 
según el investigador, «se destacan» (Miles y Huberman, 1994, 
pág. 263; Shweder, 1980) representan dos importantes amena-



zas a la validez de las conclusiones cualitativas. Ambas tienen 
que ver con la subjetividad del investigador, término que la ma­
yoría de los investigadores cualitativos prefieren por sobre el de 
sesgo. Tal como se discutió en los Capítulos 2 y 3, resulta im­
posible abordar estas cuestiones eliminando las teorías, creen­
cias y enfoques perceptuales del investigador. Por el contrario, 
la investigación cualitativa se interesa en su mayor parte por 
comprender cómo los valores y expectativas de un determinado 
investigador podrían haber influido sobre la conducción y las 
conclusiones del estudio (que pueden ser positivas o negativas) 
y por evitar las consecuencias negativas que conllevan. Explicar 
tus posibles sesgos y la forma en que te ocuparás de ellos es una 
tarea central de tu propuesta de investigación. Como lo describió 
el investigador cualitativo Fred Hess (comunicación personal), 
en la investigación cualitativa, la validez no es el resultado de la 
indiferencia, sino de la integridad.
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Reactividad

La influencia del investigador sobre la situación o los indi­
viduos estudiados, conocida por lo general como «reactividad», es 
un segundo problema que a menudo se plantea en los estudios 
cualitativos. El intento por «controlar» el efecto del investigador 
resulta apropiado para un enfoque cuantitativo afín a la «teoría 
de la varianza», en el que el objetivo es evitar que las diferencias 
entre los investigadores se conviertan en una causa indeseada 
de variabilidad en las variables resultantes. Sin embargo, es im­
posible eliminar la influencia real del investigador (Hammersley 
y Atkinson, 1995), por lo que el objetivo en un estudio cualitativo 
no es deshacerse de esta influencia, sino comprenderla y utili­
zarla de un modo productivo.

A diferencia de lo que piensan algunas personas, la reactivi­
dad no suele ser una amenaza tan seria para la validez en los es­
tudios de observación participante. Becker (1970, págs. 45-48) se­
ñala que, en situaciones naturales, un observador por lo general 
tiene una influencia mucho menor sobre la conducta de los parti­
cipantes que la situación en sí misma, aunque existen excepcio­
nes claras al respecto, como las situaciones en las que ocurre una 
conducta ilegal. Por el contrario, en el caso de las entrevistas, la
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reactividad, o mejor dicho, lo que Hammersley y Atkinson (1955) 
llaman «reflexividad», el hecho de que el investigador forme parte 
del mundo que estudia, constituye una influencia contundente e 
ineludible; lo que el informante dice siempre está influido por el 
entrevistador y por la situación de entrevista. Si bien existen al­
gunas cosas que puedes hacer para evitar las consecuencias más 
indeseables de la reactividad (como evitar las preguntas tenden­
ciosas), intentar minimizar tu influencia no constituye un obje­
tivo de relevancia para la investigación cualitativa. Al igual que 
con lo discutido respecto al sesgo, lo importante es comprender 
cómo influyes sobre lo que dice el informante y cómo ello afecta 
la validez de las inferencias que puedes extraer de la entrevista.

Tests de validez: una lista de comprobación

Si bien los métodos y los procedimientos no garantizan la 
validez, no obstante, son esenciales para el proceso que conlleva 
descartar las amenazas a la validez y aumentar la credibilidad 
de tus conclusiones. Por tal motivo, a continuación proporciono 
un listado de comprobación de algunas de las estrategias más 
importantes que pueden utilizarse para este propósito. Miles y 
Huberman (1994, pág. 262) incluyen una lista más detallada, 
que se superpone en cierto grado con la mía; además, es posible 
encontrar otras listas en Becker (1970), Kidder (1981), Lincoln 
y Guba (1985) y Patton (1990). Lo que sigue no es una compila­
ción completa de lo que dicen estos autores —te insto a consultar 
sus exposiciones al respecto—, sino simplemente lo que considero 
como más importante (Maxwell, 2004c).

El concepto general que deseo destacar respecto de estas estra­
tegias es que, en esencia, no operan por medio de la verificación de 
conclusiones, sino por medio de la comprobación de la validez de tus 
conclusiones y de la existencia de posibles amenazas a ellas (Camp­
bell, 1988). El proceso fundamental en todos estos tests consiste en 
la búsqueda de evidencia que pudiera contradecir tus conclusiones 
o tener influencia sobre la posibilidad de amenazas potenciales.

Ten en cuenta que estas estrategias sólo funcionan si real­
mente las empleas. Incluirlas en tus propuestas como si fueran 
conjuros mágicos capaces de alejar las amenazas para la validez,



y las críticas a la propuesta, no es suficiente; es necesario que 
demuestres que has pensado en una forma eficaz de utilizarlas 
en tu estudio. No toda estrategia será funcional para un estudio 
determinado, y es posible que aun tratar de utilizar todas las 
estrategias que resulten viables no redunde en un empleo efi­
caz de tu tiempo. Como ya se ha señalado, debes decidir cuáles 
amenazas específicas para la validez son más serias y posibles y 
cuáles son las mejores estrategias para enfrentarlas.

1. Participación intensiva prolongada

Becker y Geer (1957) afirman que la observación partici­
pante prolongada proporciona datos más completos acerca de si­
tuaciones y acontecimientos específicos que cualquier otro tipo de 
método. No sólo brinda mayor y más variedad de datos, sino que 
te permite corroborar y confirmar tus observaciones e inferencias. 
La reiteración de observaciones y entrevistas, así como la presen­
cia sostenida del investigador en la situación estudiada, pueden 
ayudar a descartar asociaciones espurias y teorías prematuras. 
Asimismo, otorgan una oportunidad mucho mayor de desarrollar 
y probar hipótesis alternativas durante el transcurso de la inves­
tigación. Por ejemplo, Becker (1970, págs. 49-51) sostiene que su 
extensa investigación por medio de la observación participante 
sobre estudiantes de Medicina no sólo le permitió trascender las 
expresiones públicas de cinismo de estos estudiantes respecto de 
una carrera profesional en la medicina y descubrir una perspec­
tiva idealista, sino que también le posibilitó comprender los pro­
cesos a través de los que se expresaban estas diferentes concep­
ciones en distintas situaciones sociales y la manera en que ellos 
afrontaban los conflictos entre las diferentes perspectivas.

2. Datos ricos

Tanto la participación prolongada como las entrevistas in­
tensivas te permiten recolectar datos «ricos», datos que son lo 
suficientemente detallados y variados como para brindar una 
imagen completa y reveladora de lo que está sucediendo2 (Bec-

2. Algunos investigadores cualitativos llaman a esta clase de datos descripción 
densa, una frase acuñada por el filósofo Gilbert Ryle (1949) y  aplicada a la investiga­
ción etnográfica por Geertz (1973). Sin embargo, no es esto a lo que Ryle o Geertz se
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ker, 1970, págs. 51-62). En estudios basados en entrevistas, tales 
datos por lo general requieren no sólo de notas sobre lo que te 
pareció importante, sino de transcripciones textuales de las en­
trevistas. En el caso de la observación, los datos ricos son el 
producto de una toma de notas detallada y descriptiva, o de la 
grabación en video y la transcripción, de los acontecimientos es­
pecíficos y concretos que observas (Emerson et al., 1995). Becker 
(1970) sostiene que tales datos:

Contrarrestan peligros de igual tenor originados en la duplicidad del 
entrevistado y  el sesgo del observador, pues les dificultan a los entrevistados 
producir datos que coincidan en avalar una conclusión incorrecta, de igual 
manera en que le dificultan al observador restringir sus observaciones para 
que sólo vea aquello que respalda sus prejuicios y  expectativas (pág. 53).

El estudio sobre la enseñanza de medicina universitaria 
de Martha Regan-Smith (1991) (véase Apéndice A) se basó en 
observaciones prolongadas y notas de campo minuciosas que re­
gistran las acciones de los docentes en clase y las respectivas 
reacciones de los estudiantes. Además, condujo y transcribió nu­
merosas entrevistas con estudiantes, en las que ellos explicaban 
en detalle no sólo qué era lo que los docentes modelo hacían que 
incrementaba el aprendizaje, sino también cómo y por qué tales 
métodos de enseñanza resultaban beneficiosos. Este conjunto de 
datos aportó una fundamentación rica y detallada de sus conclu­
siones, así como un medio para probarlas.

3. Validación por parte del entrevistado
La validación por parte del entrevistado (Bryman, 1998, 

págs. 77-80; Lincoln y Guba, 1985, denominada corroboración 
por parte de los participantes, un término que se ha vuelto muy 
utilizado para esta estrategia) consiste en solicitarles de forma 
sistemática a las personas a las que estás estudiando sus impre­
siones respecto de tus datos y conclusiones. Se trata de la forma

referían con esa frase. Descripción densa, según la emplea Geertz, es una descripción 
N que incorpora las intenciones de los actores y  los códigos de significado que, según
•§ ellos, le dan sentido a sus acciones, lo que los antropólogos llaman una descripción
15 emic, la cual representa los significados y  las perspectivas de los participantes en

lugar de tan sólo los correspondientes al investigador (Fetterman, 2008). No guarda 
ninguna relación con la cantidad de detalles brindada. Para un desarrollo de este 
concepto con mayor profundidad, véase Maxwell y  Mittapalli (2008b).



más importante de descartar la posibilidad de malinterpretar el 
sentido de lo que dicen y hacen los participantes y sus perspecti­
vas acerca de lo que esté sucediendo, además de ser una manera 
significativa de identificar tus propios sesgos e interpretaciones 
erróneas en relación con lo que hayas observado. Sin embargo, 
las impresiones de los participantes no son en sí más válidas que 
sus respuestas durante las entrevistas; ambas deben tomarse 
simplemente como una evidencia acerca de la validez de tu des­
cripción (véase, Hammersley y Atkinson, 1995). Para consultar 
una discusión más exhaustiva de esta estrategia, véanse Bloor 
(1983), Bryman (1988, págs. 78-80), Guba y Lincoln (1989), Miles 
y Huberman (1994, págs. 242-243) y Sandelowski (2008).

4. Intervención
Si bien algunos investigadores cualitativos han conside­

rado que la manipulación experimental es inadecuada para los 
enfoques cualitativos (por ejemplo, Lincoln y Guba, 1985), las 
intervenciones informales suelen emplearse en estudios cualita­
tivos tradicionales que adolecen de un «tratamiento» formal. Por 
ejemplo, en un estudio sobre el progreso de la habilidad de lec­
tura de dos estudiantes y el efecto que sobre ese progreso tenían 
las expectativas y la conducta de su profesor, Goldenberg (1992) 
compartió con el docente su interpretación respecto del fracaso 
de uno de los estudiantes para cumplir con las expectativas. Esto 
trajo aparejado un cambio en la conducta de ese docente hacia el 
estudiante y una mejora subsecuente en la capacidad de lectura 
de este ultimo. La intervención con el docente y los cambios re­
sultantes en su comportamiento y en el progreso del estudiante 
avalaron la afirmación por parte de Goldenberg de que la con­
ducta del docente, y no sus expectativas sobre el estudiante, era 
la primera causa de su progreso o la falta de él. Goldenberg tam­
bién brinda una descripción del proceso por medio del cual ocu­
rre este cambio, lo que corrobora la identificación de la conducta 
del docente como el motivo de la mejora de forma tal que una 
simple correlación nunca hubiera sido capaz de hacerlo.

Asimismo, como se discutió en el Capítulo 5, en una inves­
tigación de campo, la presencia del investigador siempre consti­
tuye de alguna manera una intervención, con lo cual se vuelve 
posible utilizar los efectos de esta presencia a fin de desarrollar 
o probar ideas acerca del grupo o tema en cuestión. Por ejemplo,
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en un estudio sobre una familia esquimal, J. Briggs (1970) se 
valió de un análisis exhaustivo acerca del modo en que la familia 
reaccionaba ante la frecuente inadecuación de su conducta como 
«hija adoptiva» para desarrollar sus teorías sobre la cultura y la 
dinámica de las relaciones sociales entre esquimales.

5. Búsqueda de evidencia inconsistente y casos negativos
La identificación y el análisis de datos inconsistentes y casos 

negativos es una parte fundamental de la lógica de la corrobora­
ción de validez en la investigación cualitativa. Aquellas instan­
cias que no puedan explicarse a partir de una determinada in­
terpretación o explicación podrían señalar defectos importantes 
en tal descripción. No obstante, algunas veces una instancia en 
apariencia inconsistente no es persuasiva, como cuando la inter­
pretación de los datos inconsistentes es en sí misma dudosa. En 
la física abundan ejemplos de evidencia experimental que su­
puestamente contradice lo esperado, pero que más tarde se halla 
que es errónea. El principio básico aquí consiste en examinar con 
rigurosidad tanto los datos confirmatorios como los datos incon­
sistentes a fin de evaluar si resulta más posible conservar o mo­
dificar la conclusión, teniendo en cuenta todas las presiones por 
omitir los datos que no se ajusten a tus conclusiones. Solicitarles 
a los demás sus impresiones respecto de tus conclusiones es una 
forma valiosa de identificar tus sesgos y presupuestos y de co­
rroborar si existen fallas en tu lógica o tus métodos. En casos de 
especial dificultad, es probable que lo mejor sea dar aviso acerca 
de la evidencia inconsistente y permitir que los lectores la eva­
lúen y saquen sus propias conclusiones (Wolcott, 1990).

6. Triangulación

En el Capítulo 5 se ha discutido sobre la triangulación, esto 
es, la recolección de información a partir de una gama diversa de 
individuos y situaciones empleando para ello diferentes métodos. 
Esta estrategia reduce los riegos de asociaciones aleatorias y de 
sesgos sistemáticos que resultan de un método específico y per­
mite una mejor evaluación de la generalidad de las explicaciones 
desarrolladas. Fielding y Fielding (1986) realizan el tratamiento 
más exhaustivo en la investigación cualitativa de la triangula­
ción como estrategia para la comprobación de la validez.



Uno de los puntos centrales de Fielding y Fielding (1986) 
es que no es verdad que la triangulación incremente automá­
ticamente la validez. Para empezar, es posible que los métodos 
triangulados contengan los mismos sesgos y fuentes de invalidez 
y que, por tanto, sólo brinden una falsa sensación de seguridad. 
Por ejemplo, las entrevistas, los cuestionarios y los documentos 
son todos vulnerables al sesgo del autoinforme. En consecuen­
cia, Fielding y Fielding enfatizan la necesidad de reconocer la 
falibilidad implícita de cualquier método o dato en particular y 
de triangular en términos de amenazas a la validez. Como ya se 
ha discutido, debes pensar qué fuentes de error o sesgo en parti­
cular es probable que existan y que busques formas específicas 
de afrontarlas en lugar de esperar que tu selección de métodos 
lo haga por ti. En el análisis final, las amenazas a la validez se 
tornan inverosímiles gracias a la evidencia, no a los métodos.

7. Números
Muchas de las conclusiones de los estudios cualitativos con­

llevan implícito un componente cuantitativo. Toda aseveración de 
que un determinado fenómeno es típico, inusual o predominante 
en la situación o la población estudiada o de que algunas conductas 
o temas resultan más comunes que otros es una afirmación cuan­
titativa por naturaleza y, por lo tanto, requiere de algún respaldo 
cuantitativo. Becker (1970) acuñó el término «cuasiestadística» 
para referirse al uso de resultados numéricos simples que pueden 
obtenerse con facilidad a partir de los datos. Dice al respecto:

Una de las fallas más graves en la m ayoría de los estudios de caso 
observacionales es que no explicitan la base cuasiestadística de sus conclu­
siones (págs. 81-82).

Usar los números de tal manera no convierte un estudio 
en cuantitativo en el sentido de acercarlo a un enfoque afín a 
la teoría de la varianza, como se describe en los Capítulos 2, 3 
y 5; simplemente hace más explícita, y más precisa, la natura­
leza cuantitativa implícita de tales aseveraciones. Para leer más 
acerca del uso de los números en la investigación cualitativa, 
véanse Maxwell (2010) y Seale (1999).

El uso adecuado de los números no sólo te permite probar 
y respaldar afirmaciones inherentemente cualitativas, sino que
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también hace posible evaluar la cantidad de evidencia en tus 
datos que influye sobre una determinada conclusión o amenaza, 
tal como cuántas instancias de inconsistencia existen y de cuán­
tas fuentes distintas se obtuvieron. Esta estrategia se utiliza 
con eficacia en un clásico estudio de observación participante 
sobre estudiantes de Medicina a cargo de Becker, Geer, Hughes 
et al. (1961), que presenta más de 50 cuadros y gráficos sobre la 
cantidad y la distribución de datos derivados de observaciones 
y entrevistas que respaldan sus conclusiones. Los números son 
también importantes para la identificación y la comunicación de 
la diversidad de acciones y perspectivas en las situaciones y las 
poblaciones que estudias (Maxwell, 2011b, Capítulo 4).

8. Comparación
Las comparaciones explícitas, como las que se dan entre 

los grupos de control e intervención, con el objeto de evaluar 
las amenazas a la validez son más comunes en las investigacio­
nes cuantitativas afines a la teoría de la varianza, aunque exis­
ten varios usos de la comparación en estudios cualitativos, en 
particular, en los estudios de casos o sitios múltiples. Miles y 
Huberman (1994, pág. 254) brindan una lista de estrategias de 
comparación, además de recomendaciones para su uso. Tales 
comparaciones, incluidas comparaciones de la misma situación 
en diferentes momentos, pueden dar respuesta a una de las 
principales objeciones al empleo de métodos cualitativos para 
la comprensión de la causalidad: su incapacidad para tratar 
de forma explícita lo «contrafáctico» de lo que hubiese sucedido 
sin la presencia de la presunta causa (Shadish et al., 2002, 
pág. 501).

Asimismo, los estudios cualitativos de situación única o los 
estudios basados en entrevistas a un grupo relativamente homo­
géneo de entrevistados suelen incorporar comparaciones menos 
formales las cuales contribuyen con la interpretación de los re­
sultados. Puede que exista cierta literatura sobre situaciones 
típicas o sobre la clase de individuos estudiados que faciliten la 
identificación de las características y los procesos relevantes en 
un caso excepcional, así como la comprensión de su significado. 
En otros casos, es posible que los participantes de la situación 
estudiada cuenten ellos mismos con experiencia previa respecto 
de otras situaciones o la misma situación, lo que le permite al



investigador basarse en esta experiencia a fin de identificar los 
factores cruciales y sus respectivos efectos.

Por ejemplo, el estudio de Martha Regan-Smith (1991) 
sobre la forma en que docentes excepcionales pertenecientes a 
una facultad de Medicina ayudan a sus estudiantes a aprender 
(véase Apéndice A) incluía sólo a facultativos que habían ga­
nado el «Premio al Mejor Docente». De acuerdo con la concep­
ción del diseño cuantitativo, se trató de un estudio «sin control», 
susceptible a todas las amenazas a la validez identificadas por 
Campbell y Stanley (1963). Sin embargo, en la investigación se 
emplearon las dos formas de comparación implícita, menciona­
das con anterioridad. Para empezar, existe una gran cantidad 
de información publicada acerca de la enseñanza de Medicina 
en ámbitos universitarios, por lo que Regan-Smith pudo valerse 
de esta información y de su amplio conocimiento sobre las facul­
tades de Medicina para identificar qué caracterizaba las clases 
de los docentes a los que ella estudió que hacía que esas clases 
fuesen peculiares. En segundo lugar, los estudiantes a los que 
entrevistó contrastaron de forma explícita a estos docentes con 
otros cuyas clases les parecían menos provechosas. Además de 
estas comparaciones, la validez de las conclusiones de su inves­
tigación dependía en gran medida de un enfoque por procesos; 
los estudiantes explicaron en profundidad no sólo qué era lo que 
los docentes modelo hacían que mejoraba su aprendizaje, sino 
también cómo y por qué esos métodos de enseñanza les resulta­
ban beneficiosos. Muchas de estas explicaciones se corroboraron 
a través de las experiencias de Regan-Smith como observadora- 
participante en las clases de los docentes y en virtud de la ex­
plicación de esos mismos docentes de por qué enseñaban de la 
forma en que lo hacían.

Las matrices descritas en los Capítulos 1 y 5 pueden re­
sultar valiosas para la planificación del modo de emplear tales 
estrategias con eficacia. La Figura 6.1 es una matriz centrada 
en cuestiones de validez, desarrollada por Sarah Daily para el 
estudio sobre las perspectivas de los docentes de infancia tem­
prana acerca del desarrollo de la competencia emocional infantil 
descrita en el Ejemplo 3.1; el Ejemplo 6.1 es un apunte que ella 
escribió para reflexionar sobre la matriz.
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Figura 6.1 Matriz de validez para un estudio sobre las perspectivas de los docentes de infancia temprana acerca del desarrollo de la competencia 
emocional infantil

1. ¿Qué debo  
saber?

2. ¿ P o rq u é  
debo  
saberlo?

3 .¿Qué tipo de 
datos res­
ponderán a 
las preguntas?

4. P lan de  
análisis

5. Am enazas a 
la validez

6. Posib les estra teg ias para  
e l tra tam iento de am ena­
zas a la validez

7. Fundam enta- 
ción de las  
estrategias

P Inv. 1: ¿De 
qué manera 
describen o 
conciben los 
docentes de 
educación 
tem prana 
(ECE) su rol 
en el desarro­
llo de la 
com petencia  
em ocional 
(EC) infantil?

C onocem os 
poco acerca de 
las percepcio­
nes de los 
docentes 
acerca del 
aprendizaje 
socloem ocional 
Infantil (SEL) y 
del rol que ellos 
cum plen en él 
a  pesar de 
estar asociados 
o en conflicto 
con los padres, 
o de no estarlo 
en absoluto.

Respuestas 
de grupos 
focales 
sem iestructu- 
radas.

G rabación en 
video, trans­
cripción, 
anális is de 
contenidos, 
codificación, 
com paración 
de codificación 
con otros 
codificadores, 
relectura, 
evaluación de 
los datos 
según
centro/escuela 
e individuo, 
según riesgo 
(estatal o 
privado) y  por

2) Reactividad: 
la participación 
en un grupo 
focal sobre el 
SEL infantil con 
colegas o 
pares podría 
increm entar las 
respuestas 
esperables en 
térm inos 
socia les y no 
refle jar con 
precisión sus 
verdaderas 
opiniones.

2) Utilización de guión con final 
abierto que minimice las 
señales sobre el sesgo del 
investigador.

Se empleará un único modera­
dor de grupo focal a fin de 
mantener algún nivel de 
consistencia en la formulación 
de preguntas, el manejo del 
tiempo, el énfasis y  la posible 
reactividad.
Luego de ver la grabación de 
las sesiones, otros miembros 
del equipo de Investigación 
comentaran sus impresiones 
con el moderador.

Por último, en caso de que 
parezca haber inconsistencias

2) El grupo focal 
piloto m ostró una 
variedad de 
op in iones expresa­
das y  cierta 
deliberación entre 
los participantes, 
lo que indica 
com odidad al 
expresar criterios 
d istin tos a los 
esperados.
Merton, F iske y 
Kendall (1990) 
discuten la 
im portancia de 
de jar abiertas las 
preguntas para 
perm itir la dellbe



m uestra 
com pleta a  fin 
de identificar 
patrones, 
s im ilitudes y 
deferencias.

entre las respuestas de un 
docente en el grupo focal y 
su verdadera op in ión (por 
ejem plo, cam bia de parecer 
por presión del grupo), 
posib ilitarem os un seguim ien­
to en persona o a través de 
entrevistas te le fón icas con 
los partic ipantes en busca de 
aclararlo.

ración de tem as 
que el investigador 
podría no conside­
rar im portantes o 
sobre los que 
podría estar en 
desacuerdo.

3) La presencia 
de colegas 
podría influ ir en 
la expresión de 
opin iones 
m inoritarias 
acerca del va lor 
del SEL.

3) Conducirem os grupos 
focales aparte para que los 
docentes y sus asistentes se 
deshagan de posibles 
presiones originadas en las 
opiniones de los supervisores.

3) La bib liografía 
sobre psicología 
industria l/organiza- 
cional enfatiza el 
im pacto potencial 
de los superviso­
res sobre la 
receptividad y la 
expresión de los 
empleados.

P. Inv. 2: 
¿Cómo 
perciben los 
docentes de 
ECE el

Si estam os 
evaluando la 
SEC de los 
docentes, 
tam bién

Respuestas de 
grupos focales, 
escala de 
inteligencia 
emocional

1) G rabación 
en video, 
transcripción, 
análisis 
convencional

1) Comproba­
ción de efectos: 
es probable que 
los docentes que 
participen en

1) C om paración de efecto de 
orden (cuestionarios prim ero 
o grupos foca les primero)

1) El docente 
com pletará los 
cuestionarios de 
fo rm a electrónica, 
conque podrem os

(Continúa)
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Figura 6.1 (Continúa)

1. ¿Q ué debo  
saber?

2. ¿ P o rq u é  
debo  
saberlo?

3 .¿Qué tipo de 
datos res­
ponderán a 
las preguntas?

4. P lan de  
anális is

5. Am enazas a 
la validez

6. Posib les estra teg ias para  
e l tra tam iento de am ena­
zas  a la validez

7. Fundam enta- 
ción de las 
estrategias

im pacto de su 
propia
com petencia 
emocional 
sobre el SEL 
infantil?

deberíam os 
contar con cierta 
comprensión de 
cóm o ellos 
sienten que ésta 
puede o no 
influir sobre su 
desem peño en 
el aula.

autoevaluada
(SREIS),
escala de
creencias
docentes sobre
aprendizaje
socioemocional
(TSBS), escala
de manejo de
emociones
negativas
infantiles
(CCNES-T),
autotest de
socialización
docente
(TESST-S).

de contenidos, 
codificación, 
com paración 
de codificación 
con otros 
codificadores, 
relectura, 
etcétera.
2) Análisis 
grupal a fin de 
d iv id ir a 
docentes en 
grupos de SEC 
para su 
com paración.

grupos focales 
sean más 
conscientes de 
sus propias 
emociones/reac- 
ciones al 
completar los 
cuestionarios, o 
viceversa, y que 
respondan de 
diferente manera 
ante ellas que si 
nunca los 
hubiesen 
completado.

d iv id ir el grupo 
aplicando la marca 
de día/hora  en el 
cuestionario  entre 
quienes com pleten 
prim ero los 
cuestionarios y 
quienes participen 
prim ero en grupos 
focales, a fin de 
probar las d ife ren­
cias.

2) La percep­
ción de valor de 
la EC docente 
podría estar 
muy corre lacio­
nada con la 
propia EC.

2) Triangulación entre 
respuestas a cuestionarios y 
respuestas de grupos 
focales.

2) Maxwell (2005); 
Teddlie y  Tasha- 
kkori (2003); 
Morgan (1997); 
Merton, Fiske y 
Kendall (1990).



P Inv. 3: ¿De 
qué form a se 
relacionan las 
concepciones 
docentes del 
SEL y la EC 
con las 
prácticas de 
socialización 
observadas en 
las aulas?

Es posible que 
los docentes que 
brindan los 
entornos SEL 
más eficaces 
sean también 
aquellos que le 
otorgan más 
valor al SEL y  se 
consideran a sí 
mismos claves 
para el desarrollo 
Infantil de estas 
habilidades.

O bservaciones 
de tipo FOCAL 
de la expresión 
de em ociones 
por parte de 
docentes y de 
sus reacciones 
ante las 
expresiones 
Infantiles.

Evaluación de 
la codificación y 
las transcripcio­
nes de grupos 
focales en 
comparación 
con el prome- 
dio/frecuencia 
de la expresión 
de emociones 
por parte de los 
docentes y su 
reacción ante 
las emociones 
infantiles 
(FOCAL).

1) Posible falta 
de variabilidad 
en las respues­
tas en grupos 
focales.

1) Com o se d iscutió anterior­
mente, el protocolo de grupos 
foca les respaldará la expre­
sión de diferentes opiniones, 
tal com o se vio en el grupo 
piloto.

2) Posible falta 
de variabilidad 
en la expresión 
de em ociones 
y/o reacciones 
ante em ociones 
infantiles.

2) Se analizará la observa­
ción de anécdotas y los tests 
piloto de la herram ienta de 
evaluación observacional en 
busca de la variabilidad.

Asim ism o, se espera que la 
inclusión de m últip les tipos 
de centros y m últip les niveles 
de experiencia/responsabili- 
dad docente otorguen 
suficiente variabilidad.

2) Seguim os los 
procedim ientos 
defin idos por 
A ltm ann (1974) y 
Bakem an y 
Gottm an (1997), ya 
em pleados con 
adaptaciones 
previas de este 
esquem a de 
codificación.

(Continúa)

zap!|ty\ 9 «oUl (?Aiie)!|i?n3 uope6!}S3Am ap ouasiQ



Figura 6.1 (Continúa)

1. ¿Qué debo  
saber?

2. ¿ P o rq u é  
debo  
saberlo?

3 .¿Q ué tipo de 
datos res­
ponderán a 
las p regun­
tas?

4. P lan de  
anális is

5. A m enazas a 
la validez

6. Posib les estra teg ias para  
e l tra tam iento de am ena­
zas  a la validez

7. Fundam enta- 
ción de las 
estrategias

Se ha registrado 
una im portante 
variabilidad previa 
en los padres y es 
de esperar cierta 
transferencia  hacia 
los docentes.

P Inv. 3: ¿De 
qué form a se 
relacionan las 
concepciones 
docentes de la 
SEL y la EC 
con las 
prácticas de 
socialización 
observadas en 
las aulas?

3) Reactividad 
del docente y/o 
niño ante los 
observadores 
en el aula.

3) Conduciremos visitas del 
tipo «queremos conocerte» en 
todas las aulas, durante las 
cuales los Investigadores 
intentarán mezclarse con el 
entorno antes de recolectar 
cualquier dato; además, se 
observará varias veces a los 
docentes durante múltiples 
visitas para cada año del 
estudio; esta participación más 
prolongada debería cooperar a 
reducir las conclusiones 
espurias/prematuras originadas 
en la reactividad.

3) Este m étodo de 
aclim atación se ha 
utilizado en 
a lgunos de 
nuestros proyectos 
previos con buenos 
resultados.

Maxwell (2005) 
discute los benefi­
cios de la «partici­
pación pro longa­
da» (pág. 110).



Ejemplo 6.1 Apunte añadido a la Figura 6.1

Durante una exposición sobre investigación educativa, John 
Platt (1973) se refirió a cómo algunos campos de la investigación 
científica son capaces de producir un rápido avance del conoci­
miento y la comprensión debido a la aplicación sistemática de un 
proceso empleado por estas disciplinas para enmarcar las pregun­
tas de investigación. El primer paso en este proceso es diseñar hi­
pótesis alternativas, es decir, pensar acerca de todas las formas en 
que una determinada conclusión podría ser errónea (pág. 204). To­
marme el tiempo para pensar con detenimiento acerca de cómo las 
probables conclusiones para mis preguntas de investigación podrían 
resultar incorrectas es un proceso importante, ya que aumenta mi 
capacidad de desarrollar inferencias claras basadas en mi investiga­
ción y contribuye a la robustez a partir de la cual puedo convencer a 
los lectores de que he hecho un gran esfuerzo por comprender mis 
datos desde todos los ángulos posibles. Las amenazas a la validez 
identificadas me han ayudado a superar una serie de posibles barre­
ras para la comprensión y el desarrollo de conclusiones acerca del 
surgimiento del aprendizaje autoregulado (SRL, por sus siglas en 
inglés) y de los procesos que influyen en su desarrollo.

Identificar estas amenazas me ha permitido, así también, ver 
cuán importante resulta integrary abordar las amenazas a la validez 
en cada uno de los aspectos de mi diseño de investigación, lo que 
contrasta con tan sólo pensar en la validez como un elemento más a 
tratar en la lista de tareas del proceso de investigación. Por ejemplo, 
al analizar con detenimiento la primera de las amenazas, la falta de 
participación intensiva prolongada, se me ocurrió que el tratamiento 
de esta amenaza a la validez tiene implicancias para la secuencia 
de mis procedimientos de investigación, la guía de entrevistas que 
desarrollo, mis preguntas de investigación y los métodos de recolec­
ción de datos. Si tan sólo continuara trabajando en mi diseño de in­
vestigación sin pensar detenidamente en estas implicancias, no me 
sería posible desplegar estrategias posteriores con las que afrontar 
tales amenazas a la validez.

A fin de concertar estrategias con que enfrentar las amenazas 
a la validez que he identificado, me encontré releyendo el artículo 
«Using qualitative methods for causal explanation», de Maxwell 
(2004), y Qualitative Research Design, de Maxwell (2005). Estos dos 
recursos me parecieron de gran utilidad, dado que durante el se­
mestre me había acercado al desarrollo de un diseño de investí-

D
iseño de investigación cualitativa 
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6. Validez
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gación cualitativo. Me ayudaron a pensar sobre cuáles estrategias 
podían emplearse en un estudio de métodos mixtos que, además, 
pudiesen prestarse con facilidad a un estudio cualitativo como el 
mío. La matriz de validez resultante refleja en gran medida las es­
trategias identificadas a partir de estos recursos, las cuales pueden 
considerarse enmarcadas dentro de las estrategias observación y 
análisis de procesos y desarrollo y evaluación de enfoques basados 
en perspectivas alternativas.

Decidí realizar la matriz de validez y el apunte porque es uno de 
los conceptos que más trabajo me ha costado comprender y aplicar 
en mi propia investigación. Hasta el momento de realizar esta tarea, 
no me había tomado el tiempo para documentar estas amenazas con 
detenimiento. Tal como lo reflejo en este ejercicio, algo que me llama 
la atención es que las amenazas identificadas podrían ser tan sólo 
la punta del iceberg. Hay tantas partes móviles en este estudio de 
investigación, o quizás en cualquier otro, que las oportunidades para 
poner en duda mis métodos o conclusiones son abundantes. Pen­
sado en el futuro, ahora puedo ver que aún tengo trabajo que hacer 
para continuar desarrollando esta matriz. Me recuerda lo dicho por 
Greene sobre los conceptos calidad del diseño y rigor interpretativo, 
esbozados por Teddlie y Tashakkori. Es decir, al reflexionar sobre la 
validez de mi estudio de aquí en más, este ejercicio me ha ayudado a 
recordar que no debo pensar en ella en términos de variables aisla­
das a las que es necesario controlar, sino en cambio, en que prestar 
atención cuidadosa al diseño de mi estudio y a la calidad con la que 
interpreto y presento mis resultados continuará colaborando con el 
fortalecimiento de la validez de mis conclusiones.

Ejercicio 6.1 Identificación y tratamiento 
de amenazas a la validez

Este ejercicio implica la escritura de un apunte similar al del 
Ejemplo 6.1, que puede ser independiente de otros elementos o ba­
sarse en (o permitirte desarrollar) una matriz como la de la Figura 6.1. 
Hay dos cuestiones fundamentales a la que deberá prestar atención 
en este apunte:
1 .

V

¿Cuáles son las dos amenazas para la validez (explicaciones al­
ternativas) más serias de las que debes preocuparte en tu es­
tudio? En otras palabras, ¿cuáles son las principales maneras 
en las que es posible que estés equivocado sobre lo que está

J



sucediendo? Sé tan específico como puedas en vez de limitarte a 
enumerar categorías generales. Además, piensa por qué crees 
que podría tratarse de amenazas serias.

2. ¿Qué podrías hacer en tu diseño de investigación (incluida la re­
colección y el análisis de datos) para evaluar la posibilidad de 
que ocurran estas amenazas y tratarlas en caso de que fueran 
serias? Comienza por hacer una lluvia de ideas sobre posibles 
estrategias y luego considera cuál de ellas resulta práctica y re­
levante en términos teóricos para tu estudio.

Recuerda que algunas amenazas para la validez son ineludi­
bles; será necesario que las reconozcas en tu propuesta o en las 
conclusiones de tu estudio, aunque nadie espera que tengas res­
puestas infalibles para cada amenaza posible. La cuestión clave es 
cuán probables y cuán serias son estas amenazas ineludibles.

La generalización en la investigación cualitativa

He dejado adrede la generalización para el final, ya que la 
considero una cuestión separada en sí de la validez. En la inves­
tigación, la generalización refiere a la extensión de resultados, 
conclusiones u otras consideraciones basadas en un estudio de de­
terminados individuos, situaciones, tiempos o instituciones a otros 
individuos, situaciones, tiempos o instituciones distintos de los es­
tudiados (Polit y Beck, 2010). Por lo general, los investigadores 
cualitativos estudian una única situación o un número reducido de 
individuos o sitios, utilizando un muestreo teórico o intencional en 
lugar de uno probabilístico, y rara vez hacen afirmaciones explíci­
tas acerca de la generalización de sus hallazgos.

Sin embargo, existe una importante distinción entre la ge­
neralización interna y la generalización externa (Maxwell, 1992). 
La interna se refiere a la generalización de una conclusión dentro 
de un caso, situación o grupo estudiado hacia personas, aconteci­
mientos, tiempos y situaciones que no se han observado, entre­
vistado o de algún otro modo representado en los datos recolec­
tados de forma directa. Por el contrario, la externa se refiere a su 
generalización más allá de ese caso, situación o grupo estudiado 
hacia otras personas, tiempos o situaciones. No se trata de una 
distinción tajante o absoluta, puesto que depende del modo en
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que el investigador define el caso, la situación o el grupo estu­
diado, lo cual puede variar durante el transcurso de la investi­
gación. Sin embargo, creo que puede ser una distinción útil de 
considerar al momento de planificar tus métodos y afrontar las 
posibles limitaciones de tus conclusiones.

Claramente, la generalización interna es una cuestión clave 
para el estudio cualitativo de casos; la validez de las conclusiones 
depende de su generalización interna para el caso en su conjunto. 
Si te encuentras estudiando los patrones de interacción entre un 
docente y los estudiantes en una única aula, tu descripción de 
la totalidad de esa aula se verá seriamente comprometida si te 
has centrado de forma selectiva en determinados estudiantes o 
clases de interacciones en detrimento de otros. Las cuestiones 
de muestreo guardan especial relevancia para la generalización 
interna, puesto que es imposible observarlo todo, aun en una 
situación acotada, y una falta de generalización interna podría 
plantear serias dificultades para la validez de las conclusiones 
de un estudio. Una cuestión fundamental respecto de la genera­
lización interna radica en comprender correctamente la varia­
ción en los fenómenos de interés dentro de la situación o el grupo 
estudiado. Como se menciona en el Capítulo 5, es frecuente ha­
llar una subestimación de la diversidad en la investigación cua­
litativa, o bien a causa de un muestreo inapropiado, tanto por un 
énfasis desmedido en características o temas comunes, así como 
por la omisión o menosprecio de las diferencias, o bien por la 
imposición de teorías uniformes que no se ajustan al conjunto de 
los datos (Maxwell, 2011b, pág. 64-65). Como ya se ha descrito, el 
uso de números para caracterizar correctamente tal diversidad 
constituye una manera significativa de corroborar la generaliza­
ción interna de tus conclusiones.

La generalización externa plantea cuestiones un tanto par­
ticulares en el supuesto de los estudios cualitativos. Como ya se 
ha señalado, la generalización externa en la investigación cua­
litativa presenta grandes diferencias con la generalización en la 
investigación cuantitativa, por lo que la imposición de criterios 
cuantitativos de generalización en la investigación cualitativa ha 
sido blanco frecuente de críticas (por ejemplo, Donmoyer, 1990; 
Guba y Lincoln, 1989). Bryman (1988) sostiene: «El “problema” 
de la generalización de un estudio de caso conlleva una incom­



prensión de los propósitos de tal investigación. En particular, la 
confusión se origina en la tendencia de abordar un estudio de 
casos como si se tratara de la muestra de un caso tomado de un 
universo más amplio de ellos» (pág. 90).

De hecho, tal como se discute en el Capítulo 5, es probable 
que el valor de un estudio cualitativo dependa de su falta de 
generalización externa, en el sentido de ser representativo de 
una población más amplia; cabe la posibilidad de que propor­
cione la descripción de una situación o una población sobre la 
que centra su atención en cuanto caso extremo o tipo ideal. El 
estudio de Freidson (1975) sobre la práctica de un grupo médico 
(Ejemplo 3.3) significó una importante contribución para la teo­
ría y las reglas, precisamente porque se trataba de un grupo 
para el que los controles sociales sobre las prácticas deberían 
haber tenido mayores probabilidades de eficacia. El fracaso de 
tales controles en este caso no sólo resalta un proceso social 
que es probable que exista en otros grupos, sino que brinda 
un argumento más convincente de la inviabilidad de tales con­
troles que el que podría proporcionar el estudio de un grupo 
representativo.

Esto último no significa que los estudios cualitativos nunca 
pueden generalizarse más allá de la situación o los informantes 
estudiados. La razón más importante por la cual sucede esto es 
que la generalización de los estudios cualitativos no suele ba­
sarse en el muestreo explícito de alguna población definida hacia 
la cual es posible extender los resultados, sino en el desarrollo 
de una teoría de los procesos que operan en el caso estudiado, los 
que bien pueden operar en otros casos, pero que posiblemente 
arrojen distintos resultados en diferentes situaciones (Becker, 
1991; Ragin, 1987; Yin, 1994). Becker (1991) ofrece un ejemplo 
de cómo una teoría del proceso mediante el que las privaciones 
de los prisioneros crean una cultura carcelaria característica 
puede generalizarse de las cárceles de hombres hacia las cárce­
les de mujeres, más allá del hecho de que la cultura carcelaria 
real presente grandes diferencias para cada caso. Sostiene que 
«las generalizaciones no tienen que ver con cómo todas las cárce­
les son iguales, sino con un proceso, que es el mismo sin importar 
dónde ocurra y en el que las variaciones en las condiciones crean 
variaciones en los resultados» (pág. 240).
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Asimismo, los estudios cualitativos suelen presentar lo que 
la estadista Judith Singer (comunicación personal) llama «ge­
neralización directa»; no existen razones obvias para no creer 
que los resultados tengan incumbencia en un plano general. Por 
último, Hammersley (1992, págs. 189-191) y Weiss (1994, págs. 
26-29) enumeran una lista de características que otorgan verosi­
militud a las generalizaciones de estudios de casos o muéstreos 
no aleatorios, que incluye las evaluaciones de los entrevistados 
respecto de la generalización, la similitud de las dinámicas y las 
limitaciones respecto de otras situaciones, la supuesta profundi­
dad o universalidad del fenómeno estudiado y la corroboración 
a partir de otros estudios. Mientras que todas estas caracterís­
ticas son capaces de brindar credibilidad a las generalizaciones 
de estudios cualitativos, ninguna de ellas da lugar a las clases 
precisas de extrapolaciones de resultados hacia poblaciones de­
finidas que posibilita el muestreo probabilístico.
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Propuestas de investigación

Presentación y justificación 
de un estudio cualitativo
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En cierta ocasión, Catalina la Grande de Rusia decidió 
hacer un crucero Danubio abajo con el propósito de contemplar 
esa parte de su imperio. Según se cuenta, su primer ministro, 
Grigory Potemkin, sabiendo que la pobreza de la región no sería 
del agrado de la emperatriz, mandó a construir falsas aldeas 
a lo largo de las márgenes del río, las que llenó de campesinos 
obligados a dar vivas para impresionar a Catalina con la prospe­
ridad y pujanza del área. Desde ese entonces, el término «aldea 
de Potemkin» se ha utilizado para referirse a «una fachada o una 
muestra impresionante diseñada para ocultar un hecho o una 
condición indeseados» (Potemkin village, 1984).

Debes evitar que tu propuesta sea una aldea de Potemkin, 
tal que no refleje lo que realmente piensas o planeas hacer, 
sino que tan sólo esté diseñada bien para obtener la aproba­
ción o el dinero para el estudio, bien para ajustarse a lo crees 
que debería decir una propuesta. Aparte del hecho de que los 
revisores suelen ser bastante buenos para detectar tales facha­
das, el riesgo más serio de una propuesta tipo aldea de Pote­
mkin es que te creas tus invenciones y pienses que en verdad 
has resuelto tus problemas de diseño e ignores tus verdaderas 
teorías, objetivos, preguntas y situaciones, además de las con-
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secuencias que conllevan todos ellos, es decir, tu verdadero di­
seño de investigación.

Por lo general, tales propuestas surgen cuando el escritor no 
ha ideado (o peor aún, no ha comprendido la necesidad de idear) 
el verdadero diseño del estudio y, entonces, tiene que sustituirlo 
con un diseño falso. Omitir o rechazar el reconocimiento de este 
verdadero diseño o de las condiciones que influyen en él segura­
mente ocasionará problemas cuando, en efecto, intentes conducir 
el estudio. Por tal motivo, es necesario que cuentes con una idea 
bastante clara de tu diseño antes de que intentes escribir una 
propuesta del estudio. Tratar de crear una propuesta antes de 
haber ideado el diseño, al menos de forma provisional, no sólo 
dificultará mucho más la tarea de escribir la propuesta (como ya 
lo he sostenido en el Prólogo a la primera edición de este libro), 
sino que es probable que circunscriba tu razonamiento al diseño 
de una aldea de Potemkin, lo cual complicará el desarrollo de un 
diseño real y viable para tu estudio.

Por supuesto que, como se ha discutido en los capítulos an­
teriores, tu diseño de investigación irá evolucionando a medida 
que conduzcas el estudio, por lo que la propuesta de un estudio 
cualitativo no será capaz de presentar una especificación exacta 
de lo que harás. Sin embargo, esto último no es excusa para 
no desarrollar el diseño de tu estudio con tanto detalle como te 
sea factible en esta instancia o para no comunicar con claridad 
este diseño. En tu propuesta, tan sólo debes explicar el tipo de 
flexibilidad que requiere tu estudio e indicar, en la medida de lo 
posible, de qué manera tomarás las futuras decisiones de diseño. 
En el caso de las propuestas de tesis, más que un diseño ideado 
en su totalidad, por lo general el comité desea que demuestres 
la capacidad para diseñar un estudio coherente y viable, pro­
porcionando evidencia de que eres consciente de las cuestiones 
clave que conlleva la investigación propuesta y de los modos de 
abordarlas.

En este capítulo, explico las conexiones entre el diseño de 
investigación de un estudio y una propuesta eficaz para ese estu­
dio, además de ofrecer algunas pautas y recomendaciones sobre 
cómo lograr la transición del diseño a la propuesta. Creo que el 
modelo que he presentado en este libro simplifica y facilita tal 
transición y brinda un marco de referencia útil para considerar



la estructura y el contenido de una propuesta. Locke, Spirduso y 
Silverman (2007) brindan recomendaciones mucho más exhaus­
tivas y específicas acerca de la redacción de propuestas.

Comenzaré con los propósitos y la estructura de una pro­
puesta de investigación para luego pasar a las formas en que 
el diseño de tu estudio se conecta con ellos. Por último, discu­
tiré las partes específicas de una propuesta y las cuestiones 
centrales que debe tratar una propuesta para la investigación 
cualitativa.

El propósito de una propuesta

La estructura de una propuesta no debería seguir un for­
mato o una serie de reglas arbitrarios; ésta se encuentra en es­
trecha conexión con el propósito de una propuesta. Este propó­
sito es tan importante que deberías escribir un recordatorio al 
respecto y pegarlo sobre tu escritorio o tu computadora mientras 
trabajas en la propuesta: El propósito de una propuesta es expli­
car y  justificar el estudio propuesto a una audiencia sin experien­
cia en el tema.

Esta afirmación encierra cuatro conceptos clave: 1 2

1. Explicar. Debes lograr que tus lectores comprendan claramente lo 
que planeas hacer. Locke, Spirduso y Silverman (2000) enfatizan 
que «los consejeros y revisores malinterpretan las propuestas de 
los estudiantes con mucha más frecuencia de la que disienten con 
lo propuesto» (pág. 123). Mi experiencia corrobora en gran me­
dida tal observación, tanto en lo que concierne al asesoramiento 
y la revisión de propuestas estudiantiles como en lo referido a 
la presentación y revisión de las propuestas de financiamiento. 
En lo que respecta a la redacción y la edición de tu propuesta, la 
claridad ha de ser un objetivo primario.

2. Justificar. Debes lograr que los lectores de tu propuesta no sólo 
comprendan lo que planeas hacer, sino por qué planeas hacerlo, 
la fundamentación del modo en que piensas conducir el estudio. 
Es común que se rechacen propuestas, aun cuando el estudio esté 
descrito con claridad, debido a que no se entiende por qué el autor 
desea realizar el estudio de una cierta manera. Es posible que 
tus lectores no comprendan cómo los métodos propuestos brinda­
rán respuestas válidas a tus preguntas de investigación o de qué
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modo las preguntas abordan cuestiones o propósitos relevantes. 
Puede que, adem ás, pregunten si cuentas con un buen motivo  
por el que realizar el estudio de esa m anera o si tan sólo estás  
empleando expresiones «trilladas» que has tomado prestadas de 
otros estudios.

3. El estudio propuesto. Tu  propuesta debe centrarse en tu  estudio, 
no en la bibliografía, tu tem a de investigación o los métodos de in­
vestigación en general. Tienes que deshacerte sin m iramientos de 
todo aquello en la propuesta que no contribuya de m anera directa 
a la explicación y  justificación de tu estudio. U na propuesta no es 
el lugar adecuado para que dem uestres tus conocimientos gene­
rales sobre la bibliografía disponible acerca del tem a de estudio1, 
ni tu  sofisticación teórica o metodológica ni tus consideraciones 
políticas acerca de las cuestiones que piensas investigar2; por lo 
general, ello constituirá un fastidio para los revisores, quienes 
están tratando de determ inar si el estudio que propones tiene  
sentido.

En ocasiones, los estudiantes centran su propuesta en torno a 
la tesis que han planificado en vez de en la investigación que se 
proponen realizar. Ofrecen extensas descripciones capítulo por 
capítulo sobre lo que habrá de abarcar la tesis y  em plean frases 
como «En mi tesis, d iscutiré...». Si bien en ocasiones esto puede 
ser útil para explicar y  justificar ciertos aspectos de tu  estudio a 
fin de referirte al modo en que piensas presentarlos en tu tesis, 
es m ás frecuente que tales referencias constituyan falsos indi­
cios que interfieran con tu presentación de la  investigación y  su 
diseño.

4. Sin experiencia. N o debes presuponer ningún tipo de conoci­
miento especializado en particular por parte de tus lectores. Por 
lo general, las propuestas de financiamiento en las ciencias socia­
les y  campos relacionados no se asignan a lectores de acuerdo con 
sus conocimientos sobre un tem a en especial, por lo que la eva­
luación de las propuestas estudiantiles estarán a cargo de aca-

1. Algunos departamentos y  comités de tesis universitarios sí requieren que 
hagas una revisión integral de la bibliografía disponible sobre el tema elegido y de­
mostrar así que te encuentras familiarizado con los trabajos previos en el área. Véase 
mi desarrollo de esta cuestión en Un modelo para la estructuración de propuestas, en 
la sección Marco de referencia conceptual

2. Esto no significa que debas esconder tus consideraciones políticas; ellas cons­
tituyen una parte adecuada de la discusión de tus objetivos y  quizás representen 
posibles amenazas a la validez que desees abordar. Aun así, la exposición debería 
centrarse en cómo tales consideraciones influyen sobre tu diseño en vez de si son po­
lémicas en términos políticos o una representación irrelevante de sí mismas.



démicos sin conocimientos acerca del área específica del estudio 
propuesto. Debes hacer una revisión cuidadosa de tu propuesta 
para asegurarte que todo en ella sea claro para alguien no espe­
cializado. (Por lo general, la mejor manera de hacerlo es darle a 
leer la propuesta a alguna persona no especializada y pedirle que 
te diga qué es lo que no está claro).

La propuesta como argumentación

Otra forma de presentar los puntos señalados con ante­
rioridad es decir que tu propuesta es una argumentación de tu 
estudio. Debe explicar la lógica subyacente de la investigación 
que propones en vez de tan sólo describir o resumir el estudio, 
y hacerlo de manera tal que sea accesible a la comprensión de 
quienes no son especialistas. (Sin embargo, no intentes defender 
tus conclusiones por adelantado; hacerlo plantearía serios cues- 
tionamientos en relación con tus sesgos. Es importante demos­
trar que estás abierto a que tus datos contradigan tus creencias 
previas). Cada parte de tu propuesta tendría que conformar una 
parte clara de esta argumentación.

El rasgo esencial de una buena argumentación es la coheren­
cia, y una propuesta debe ser coherente en dos sentidos diferentes 
del término. Primero, tiene que cohesionar, fluir de forma lógica 
de un punto al otro y concordar como un todo integrado. Las cone­
xiones entre los distintos componentes de tu diseño son cruciales 
para tal coherencia. Es necesario que comprendas por qué estás 
haciendo lo que estás haciendo en lugar de seguir reglas, modelos 
o prácticas estándares ciegamente. Los Ejemplos 7.1 y 7.2, el Ejer­
cicio 7.1 y los Apéndices A y B pueden ayudarte a lograrlo.

Segundo, tu argumento tiene que ser coherente, tener sen­
tido para los revisores. Debes ponerte en el lugar de tus lec­
tores y pensar en cómo entenderán ellos lo que tú digas. Esto 
demanda evitar las jergas, el estilo innecesariamente complejo 
y lo que Becker (2007) llama «escritura refinada». La incapaci­
dad de lograr coherencia en estos dos aspectos es la fuente de 
problemas más comunes para las propuestas: o bien presentan 
inconsistencias o vacios en sus razonamientos, o bien fallan en 
comunicar a los revisores lo que el autor quiere hacer y por qué
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motivo, o ambos. Las propuestas modelo (Apéndice A y B) repre­
sentan buenos ejemplos de un lenguaje claro y directo que evita 
en gran medida esos problemas.

La relación entre tu diseño de investigación 
y la argumentación de tu propuesta

Mientras leen tu propuesta, los revisores harán muchas 
preguntas, preguntas que la argumentación de tu propuesta de­
berá considerar. De acuerdo con Locke et al. (2007):

El autor debe responder tres preguntas:

1. ¿Qué es lo que ya sabemos o hacemos?
2. ¿De qué forma se relaciona esta pregunta en particular con lo que 

ya sabemos o hacemos?
3. ¿Por qué seleccionar este método de investigación en particular? 

(pág. 17)

Estas preguntas enfatizan las conexiones a lo largo de uno 
de los ejes de mi modelo de diseño de investigación, el eje con­
formado por tu marco de referencia conceptual, las preguntas de 
investigación y los métodos (véase Figura 7.1).

En contraposición, Przeworski y Salomon (1998), en sus re­
comendaciones para los solicitantes en busca de financiamiento 
del Consejo de Investigación en Ciencias Sociales, afirman:

Todo lector de propuestas busca siempre respuestas claras a tres
preguntas:

• ¿Qué vamos a aprender como resultado del proyecto propuesto 
que no sepamos aún?

• ¿Por qué vale la pena saberlo?
• ¿Cómo sabremos que las conclusiones son válidas? (pág. 2)

Estas preguntas, a diferencia de las de Locke et al. (2007), 
enfatizan las conexiones a lo largo del otro eje del modelo, con­
formado por tus objetivos, las preguntas de investigación y la 
validez.

Por consiguiente, las relaciones entre los componentes de 
tu diseño de investigación constituyen una parte crucial para la



argumentación de tu propuesta. Estas relaciones proporcionan 
la coherencia de la que depende tu argumentación. Antes que 
nada, tu propuesta debe comunicar a los lectores tus respues­
tas a las anteriores preguntas y cuáles son las conexiones entre 
estas respuestas.

F igu ra  7.1 Relación entre el diseño de investigación y las preguntas sobre propuestas 
de investigación

Un modelo para la estructuración de las propuestas

El modelo de diseño de investigación que he presentado en 
este libro puede correlacionarse de modo directo con una forma 
de organizar una propuesta cualitativa. Este formato no es la 
única manera de estructurar una propuesta, pero es un formato 
bastante estándar de comprensión generalizada que se presta 
particularmente bien para la comunicación del diseño de un es­
tudio cualitativo. No obstante, cada universidad y fuente de fi- 
nanciamiento cuenta con sus propios requisitos y preferencias 
respecto de la manera de estructurar las propuestas, por lo que, 
en caso de no coincidir con lo aquí propuesto, ellos deberán tener 
prioridad si se tratara de tu propuesta oficial. No obstante, reco­
miendo que emplees la estructura aquí descrita como un primer 
paso en la redacción de la propuesta, incluso si, en última ins­
tancia, la transpones a otro formato diferente. He visto gran can-

D
iseño de investigación cualitativa 
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tidad de estudiantes perderse al tratar de utilizar una estruc­
tura de propuesta tradicional o requerida en el desarrollo de sus 
diseños, lo que suele resultar en una argumentación repetitiva 
e incoherente incapaz de comunicar las verdaderas fortalezas de 
sus investigaciones.

Para comenzar, mostraré las relaciones entre el diseño de 
investigación y la estructura de una propuesta en forma de dia­
grama (Figura 7.2) para luego analizar en detalle cada parte 
de la estructura de una propuesta, explicando de qué forma se 
relaciona con mi modelo de diseño de investigación. Esta explica­
ción tendrá más sentido si se la lee junto con las dos propuestas 
modelo (Apéndice A y B) y el comentario que he incluido en la 
primera de ellas. Lo importante respecto de la estructura que 
describo aquí no es contar con secciones separadas con nombres 
idénticos; esa es sólo una herramienta de organización útil que 
puede modificarse en caso de que no coincida con la estructura 
que se te indica seguir. El punto es organizar las cuestiones de 
manera tal que comuniquen con claridad tu diseño de investiga­
ción y su justificación.

En muchas universidades y departamentos, existe un for­
mato estándar de tres capítulos con el que deben cumplir las 
propuestas de tesis. (También existe una creencia generalizada 
de que estos tres capítulos deberían constituir los primeros tres 
capítulos de tu tesis, una idea que, en mi opinión, resulta muy 
inadecuada e inconducente para el caso de las tesis cualitativas. 
En tu tesis, será necesario que hagas una revisión detenida de 
todos estos capítulos, pero en particular del capítulo referido a 
los métodos, según lo que en verdad ocurra en tu investigación). 
La propuesta de Elizabeth Riddle (Apéndice B) ilustra la manera 
en que los distintos componentes descritos pueden incorporarse 
a este formato.



DISEÑO PROPUESTA
[Resumen]

Introducción

Marco de referencia conceptual 

[Estudios piloto]

Preguntas de investigación 

[Descripción de la situación] 

Métodos

[Relaciones de investigación] 
Selección
Recolección de datos 
Análisis de datos 
[Cuestiones éticas]

Validez

[Resultados preliminares] 

Implicancias

g
o
3>O
ao
5'<n>V>1If

iq'ajn
5̂3
Ocai
0)l-t
<■Hl

2 0 9

1. Resumen

No en todas las propuestas será necesario un resumen, pero 
si ése fuera el caso, éste es el lugar en donde proporcionar una 
perspectiva general y un «mapa de ruta», no sólo del estudio en 
sí, sino también de la argumentación de tu propuesta. Tu resu­
men debe presentar de forma concisa la argumentación real de 
tu investigación, no limitarse a proporcionar expresiones gené­
ricas que luego se completarán con contenido real (Becker, 2007, 
págs. 50-53). El resumen de Regan-Smith (véase Apéndice A) es 
un modelo de cómo hacerlo. El ejercicio para delinear una argu­
mentación que aparece más adelante (Ejemplos 7.1 y 7.2 y Ejer­
cicio 7.1) constituye una buena herramienta para el desarrollo 
de esa argumentación.
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2. Introducción

La introducción de tu propuesta «plantea el escenario de tu 
investigación y explica [...] qué es lo que quieres hacer y por qué» 
(Peters, 1992, pág. 202). Debe presentar con claridad los objeti­
vos de tu estudio y los problemas de los que se ocupa, además 
de ofrecer una perspectiva general de tus principales preguntas 
de investigación y de la clase de estudio que estás proponiendo. 
(Aunque no es una regla indiscutible, por lo general, es mejor 
reservar una presentación detallada de tus preguntas de investi­
gación para luego de la sección destinada al marco de referencia 
conceptual, en donde la justificación teórica de tus preguntas 
será más clara). La introducción debería explicar también la 
estructura de la propuesta en sí misma, en caso de que fuese 
confusa.

3. Marco de referencia conceptual

Es común referirse a esta sección como la «revisión de la 
bibliografía»; por motivos ya explicados en el Capítulo 3, este 
término resulta engañoso, pero, no obstante, quizás debas uti­
lizarlo, dependiendo de a quién esté dirigida la propuesta. Esta 
sección de la propuesta tiene dos funciones principales. Primero, 
debe demostrar cómo la investigación que propones se ajusta a 
lo que ya es conocido (su relación con la teoría y la investigación 
existentes) y de qué manera contribuye con nuestra comprensión 
del tema (sus objetivos intelectuales). Segundo, debe explicar el 
marco de referencia teórico que modela tu estudio. Por lo gene­
ral, ambas tareas se realizan mediante la exposición de teorías 
e investigaciones previas, aunque lo importante no es resumir 
lo que ya se ha hecho en el campo. Por el contrario, se trata de 
fundamentar el estudio que estás proponiendo a partir de traba­
jos previos relevantes y de otorgar al lector una idea clara de tu 
enfoque teórico de los fenómenos que te propones estudiar.

Por consiguiente, la característica esencial de una buena re­
visión de la bibliografía es la relevancia-, cado uno de los trabajos 
discutidos debe ser relevante para el estudio propuesto, para lo 
cual debes explicar de qué forma es relevante, cómo modela tu 
estudio o tiene implicancias en él, si esto no fuera obvio. Publi­
cation Manual (2010) de la Asociación Psicológica de los Estados



Unidos, una guía muy utilizada para tesis, propuestas y publica­
ciones en las ciencias sociales y los campos aplicados, dice: «Cita 
y referencia sólo trabajos pertinentes para la cuestión especí­
fica y no aquellos cuya significancia sea únicamente tangencial 
o general [...] evita los detalles innecesarios; por el contrario, 
enfatiza los hallazgos pertinentes, las cuestiones metodológicas 
relevantes, y las principales conclusiones» (pág. 28). (Para leer 
un desarrollo más exhaustivo de esta cuestión, véase Maxwell, 
2006). Recuerda lo que se señaló en el Capítulo 3: a veces, la 
teoría o investigación de mayor relevancia para tu estudio puede 
provenir desde afuera del campo específico de tu tema.3

Es necesario hacer una salvedad respecto de este prin­
cipio sobre la revisión de la bibliografía en una propuesta de 
tesis. Algunos consejeros y miembros de comité creen que tal 
revisión debe demostrar tus conocimientos acerca de la biblio­
grafía del campo de tu estudio, más allá de si resulta relevante 
para tu estudio específico o no. Si te encuentras en una situa­
ción semejante, será necesario que hagas una revisión más 
extensa de la bibliografía de la que aquí describo; consulta con 
tu comité al respecto. No obstante, continua siendo necesario 
que identifiques el trabajo que resulte más relevante para tu 
estudio y las ideas específicas que puedes emplear en el marco 
de referencia conceptual (y en otros aspectos de tu diseño), 
puesto que ello es esencial para poder crear una presentación 
y una argumentación coherentes de tus planes de investiga­
ción, así como para la publicación real de tus resultados. (Para 
leer más acerca de estas dos concepciones sobre la revisión de 
la bibliografía con miras a una tesis y de sus consecuencias, 
véase Maxwell, 2006).

En la medida en que tu experiencia personal y tu conoci­
miento forman una parte importante del marco de referencia 
conceptual, será necesario reservarles algún espacio dentro 
de tu propuesta; tanto Martha Regan-Smith como Elizabeth 
Riddle les dedican una parte separada de sus secciones desti­
nadas a los marcos de referencia conceptual. Nuevamente, la 
cuestión central es la relevancia; la conexión de la experiencia

3. Locke et al. (2007, págs. 68-73) ofrecen un excelente discusión sobre la rea­
lización de una revisión de la bibliografía y  sus propósitos.
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y los criterios discutidos en esta sección con tu estudio debe ser 
clara.

Además, es necesario que en la propuesta se discuta todo 
estudio piloto que hayas realizado a fin de explicar sus impli­
cancias para tu investigación. Puede hacerse en cualquiera de 
los siguientes lugares: al final de la sección destinada al marco 
de referencia conceptual; en una sección aparte contigua a la 
sección destinada al marco de referencia conceptual; o, en ciertas 
ocasiones, luego de la presentación de tus preguntas de investi­
gación, si fuera importante tener una comprensión exhaustiva 
de ellas con el objeto de entender los estudios piloto. A menos 
que uno de los propósitos más importantes del estudio piloto sea 
probar los métodos que planeas utilizar en tu investigación, su 
tratamiento debería centrarse en lo que has aprendido de ellos 
en lugar de en los detalles de lo que has hecho.

4. Preguntas de investigación

Al igual que con mi modelo de diseño de investigación, la 
presentación de tus preguntas de investigación resulta cru­
cial para tu propuesta. Si bien es usual presentar un planteo 
breve de las principales preguntas de investigación en la in­
troducción, recomiendo incluir una discusión y una explicación 
exhaustiva de ellas a continuación de la sección destinada al 
marco de referencia conceptual. Esto se debe a que es proba­
ble que las razones por las que centrarse en estas preguntas 
específicas no estén claras hasta haber descrito el contexto de 
investigaciones, teorías y experiencias previas. Aunque es po­
sible crear una sección breve exclusiva para tus preguntas de 
investigación, al igual que Regan-Smith, también puedes ubi­
carlas al final de la sección destinada al marco de referencia 
conceptual, como Riddle, o al comienzo de la sección destinada 
a los métodos.

La sección destinada a las preguntas de investigación, ade­
más de plantear tus preguntas, debe aclarar dos puntos clave, en 
caso de que la respuesta para ambos no fuese ya obvia: 1

1. ¿De qué manera se relacionan tus preguntas con la investigación 
y la teoría previa, con tu experiencia y con la investigación explo­
ratoria y tus objetivos?



2. ¿De qué manera estas preguntas forman un todo coherente y no 
una recolección aleatoria de interrogantes sobre tu tema? Por lo 
general, un número pequeño de preguntas claramente delimita­
das es mucho mejor que un gran número de preguntas que inten­
ten «cubrir todo el frente» del tema que has elegido. Si tienes más 
de dos o tres preguntas principales, será necesario que pienses si 
algunas de ellas no pueden ubicarse mejor como subpreguntas de 
preguntas más generales, o si, de hecho, tu estudio es demasiado 
ambicioso.

5. Métodos de investigación4
Es probable que tu propuesta no deba justificar los méto­

dos cualitativos en general, a menos que tengas razones para 
pensar que ello podría ser de interés para ciertos lectores.5 Sí es 
necesario que expliques y justifiques las decisiones metodológi­
cas específicas que has tomado; para cada decisión, debe quedar 
claro por qué se trata de una elección razonable. Si no te es posi­
ble especificar con antelación ciertas partes de tus métodos (por 
ejemplo, cuántas entrevistas harás), explica sobre qué basarás 
tu decisión.

Una descripción de la situación o el contexto social del estu­
dio puede ser útil para aclarar y justificar la elección de tus pre­
guntas y métodos. Tal descripción puede ubicarse al comienzo 
de la sección referida a los métodos o puede ser una sección se­
parada, inmediatamente antes o después de las preguntas de 
investigación. Asimismo, una propuesta de financiamiento de­
berá explicar cuáles son los recursos con los que ya cuentas y 
para cuáles estás solicitando dinero, así como tus certificaciones 
y experiencia y tu cronograma y presupuesto; parte de esta in­
formación puede incluirse en la sección destinada a los métodos,

4. Por lo general, se usa el término «metodología» para esta sección de una pro­
puesta. A pesar de su predominancia, se trata de un uso inexacto y  presuntuoso, un 
buen ejemplo de lo que Becker (2007) llama escritura refinada. La metodología es la 
teoría o el análisis de los métodos, no lo que en realidad haces en un estudio determi­
nado. Publication Manual (2010, pág. 29) de la Asociación Psicológica de los Estados 
Unidos, una guía muy utilizada tanto para tesis como para la publicación de investi­
gaciones, emplea el término «método» para referirse a esta sección de un manuscrito.

5. Para leer algunas recomendaciones sobre cómo justificar un estudio cualita­
tivo ante una audiencia posiblemente falta de conocimientos u hostil, véase Maxwell 
(1993).
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aunque es probable que también requieras de secciones adicio­
nales.6

Por lo general, la sección sobre métodos consta de varias 
partes:

a. Diseño de investigación en el sentido tipológico. ¿De qué tipo de 
estudio se trata? Esto puede incluir el tipo de estudio específico 
(por ejemplo, un estudio cualitativo basado en entrevistas) y, si 
fuese relevante, el enfoque filosófico o metodológico particular 
que adoptarás (por ejemplo, fenomenología, investigación-acción 
participativa, etcétera; véase mi discusión de estos enfoques en el 
Capítulo 3, en la sección sobre paradigmas de investigación). Lo 
señalado no siempre es necesario en un estudio cualitativo, pero 
a veces puede resultar útil describir y justificar el enfoque gene­
ral adoptado, por ejemplo, para explicar por qué has elegido con­
ducir un estudio de caso o una comparación de dos situaciones. 
Si lo anterior no requiere de una explicación detallada, suele ser 
posible tratarlo en la introducción; en caso de que tus preguntas 
de investigación se encuentren estrechamente ligadas a la clase 
de estudio que estás realizando (por ejemplo, si estás comparando 
dos situaciones y tus preguntas se centran en esa comparación) 
puede que lo mejor sea ocuparse de ello en la sección destinada a 
las preguntas de investigación.

b. Las relaciones de investigación que planeas establecer con quie­
nes estás estudiando. Como ya se ha señalado, si bien se trata 
de una parte importante de tu diseño, es poco frecuente que 
sea una sección explícita de una propuesta. Mi recomendación 
es que discutas esta relación, en particular si se trata de una 
fuente de información o de perspectivas importante y poco evi­
dente o si plantea posibles dificultades en la recolección de los 
datos, problemas éticos o amenazas a la validez del estudio. 
(Véase la concisa descripción de Regan-Smith respecto de su 
relación con los participantes, en Selección del sitio, y la pre­
sentación de Riddle sobre las relaciones que planeaba estable­
cer, en el apartado Relaciones de investigación, en la sección 
Métodos).

c. Situación y selección de los participantes. No sólo es importante 
describirlas, sino también explicar por qué has decidido estudiar 
estas situaciones en particular o entrevistar a esta selección (y 
cantidad) de personas en especial.

6. Locke et al. (2007, págs. 178-219) y Robson (2011, págs. 387-397) discuten 
los requisitos específicos para el financiamiento de propuestas.



d. Recolección de datos. De qué forma conseguirás la información 
que necesitas para responder a tus preguntas de investigación. 
Debe incluir una descripción de las clases de entrevistas, obser­
vaciones u otros métodos que planeas utilizar, el modo en que los 
conducirás y por qué has elegido tales métodos. Las considera­
ciones prácticas suelen ser importantes, tanto para la selección 
como para la recolección de datos, por lo que tu propuesta tiene 
que ser honesta al respecto y no ignorarlas o urdir justificaciones 
teóricas espurias para decisiones que en verdad están ancladas 
en la práctica. Si algunas de tus decisiones sí se basaran mayor­
mente en consideraciones prácticas (tales como el estudio de una 
institución en donde tienes contactos y fácil acceso), será necesa­
rio que en algún momento te ocupes de toda amenaza a la validez 
o riesgo ético posible que surgiera como resultado.

e. Análisis de datos. Lo que harás para interpretar los datos que 
recolectas. Sé lo más explícito posible acerca del modo en que se 
analizarán tus datos; por lo general, los ejemplos específicos re­
sultan más útiles que las descripciones abstractas. Sé claro, asi­
mismo, acerca del modo en que tales análisis te permitirán res­
ponder a tus preguntas de investigación; es probable que debas 
incluir una versión de tu matriz de preguntas y métodos (Ejemplo 
5.1) para ilustrarlo.

Mientras que es posible abordar las cuestiones éticas como 
parte de la sección destinada a los métodos, en caso de existir 
cuestiones éticas significativas que pudieran plantearse en re­
lación con tu estudio, es probable que lo mejor sea reservar una 
sección aparte para ellas, al igual que Martha Regan-Smith. 6

6. Validez

Por lo general, las cuestiones referidas a la validez se tratan 
en la parte asignada a los métodos, pero recomiendo contar con 
una sección exclusiva para ella, por dos razones. La primera es 
la claridad: puedes explicar en un solo lugar de qué forma se 
emplearán distintos métodos para lidiar con una única amenaza 
a la validez (una estrategia ya discutida, conocida como triangu­
lación) o de qué manera se abordará un determinado problema 
de validez por medio de la selección, la recolección de datos y las 
decisiones de análisis. La segunda razón es estratégica: dedicar 
una sección exclusiva a la validez enfatiza el hecho de que la 
estás tomando con seriedad. Debido a éstas y otras cuestiones
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propias de una propuesta, suele ser más importante que los re­
visores se percaten de que eres consciente respecto de un deter­
minado problema, y de que estás pensando en cómo afrontarlo, 
que contar con un plan infalible para resolverlo.

Una cuestión crucial en lo que concierne al tratamiento de 
la validez consiste en demostrar que posibilitarás la evaluación 
de explicaciones alternativas y datos que revelen inconsisten­
cias, que tu investigación no es sólo una profecía autocumplida. 
Locke et al. (2007, págs. 87-89) aportan una discusión convin­
cente sobre el estado científico de la mente y la importancia de 
desarrollar explicaciones alternativas y probar tus conclusiones. 
Según mi criterio, esta cuestión es tan importante para las pro­
puestas cualitativas como para las cuantitativas.

7. Resultados preliminares

Si ya has comenzado con tu estudio, aquí es donde puedes 
tratar sobre lo que has aprendido hasta ahora respecto de la 
aplicabilidad de tus métodos o de las respuestas provisionales 
a tus preguntas de investigación. Tal exposición a menudo re­
sulta valiosa para justificar la viabilidad de tu estudio y aclarar 
tus métodos, en particular, tus estrategias de análisis de datos; 
véase la propuesta de Regan-Smith para leer un ejemplo al res­
pecto.

8. Conclusión

Aquí es donde aúnas lo que has dicho en las secciones pre­
vias, les recuerdas a tus lectores los objetivos del estudio y su 
contribución y desarrollas la relevancia y las implicancias po­
sibles que tal estudio tiene para el o los campos más generales 
en donde se sitúa. Esta sección debería responder a cualquier 
pregunta de tipo «¿Qué pasa si?» que pudiese surgir durante la 
lectura de la propuesta. Por lo general, es bastante corta, como 
mucho una o dos páginas. La propuesta de Martha Regan-Smith 
brinda una conclusión especialmente concisa de un párrafo de ex­
tensión (ni siquiera lleva ese nombre) que, sin embargo, cumple 
con su cometido. La propuesta de Elizabeth Riddle no presenta 
tal conclusión, aunque le hubiese venido bien una (mi error por 
no haberlo notado).



9. Referencias

Por lo general, esta sección debería limitarse a las refe­
rencias que en verdad se han citado; a menos que se te indi­
que lo contrario, no debe ser una bibliografía de la literatura 
relevante.

10. Apéndices

Pueden incluir lo siguiente:

• Un cronogram a de la investigación.
• Cartas de presentación o habilitación.
• Cuestionarios, guías de entrevistas u otros instrum entos.
• U na lista de posibles entrevistados.
• U na planificación de las observaciones.
• D escripciones de técnicas o program as inform áticos de análisis.
• Una m atriz de relaciones entre preguntas, m étodos, datos y  estrategias 

de análisis (véase Figura 5.1).
• E jem plos de notas de observaciones o transcripciones de entrevistas de­

rivadas de estudios piloto o partes ya finalizadas del estudio.

Asimismo, los apéndices pueden contener explicaciones de­
talladas sobre cosas (por ejemplo, una determinada técnica de 
recolección o análisis de datos o información de trasfondo acerca 
de tus informantes o situación) que requerirían demasiado espa­
cio como para incluirlas en el cuerpo de la propuesta.

En un comienzo, la estructura que presento aquí se desa­
rrolló para propuestas cercanas a las 5.000 palabras (aproxima­
damente 20 páginas con espaciado doble). Distintas universida­
des y fuentes de financiamiento tienen diferentes requisitos de 
extensión, algunos más largos, otros más breves. No obstante, 
aim si la propuesta debiera ser más breve, recomiendo redactar 
un manuscrito inicial de más o menos 20 páginas, puesto que es 
una buena prueba de qué tan bien has elaborado tu diseño. Un 
estudiante cuya propuesta de 10 páginas de extensión recibió la 
aprobación del comité comentó luego:

Creo que hubiese sido m ejor si hubiera hecho una propuesta más 
com pleta. Incluso no estando seguro de qué form a adoptaría m i investiga­
ción, debería haber em pleado más tiem po en la planificación. De tal forma, 
me hubiera sentido más seguro de saber hacía donde me dirigía (Peters, 
1992, pág. 201).
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Una vez que te sientas seguro de tu diseño y de cómo pre­
sentarlo, puedes editar el manuscrito y recortarlo a la extensión 
requerida. Por otro lado, si necesitaras escribir una propuesta 
más larga, te aconsejo comenzar con un manuscrito que se apro­
xime a esa extensión, de modo tal que te ayude a desarrollar tu 
argumentación.

Quisiera enfatizar que no es posible convertir tu diseño de 
investigación mecánicamente en una propuesta. Tu propuesta 
es un documento cuyo propósito es comunicar tu diseño a al­
guien más, por lo que requiere considerar con detenimiento, más 
allá de la tarea en sí misma de diseñar la investigación, cuál 
es la mejor manera de lograr tal comunicación. Para hacerlo, 
es necesario que tomes en cuenta la audiencia específica para 
la que estás escribiendo. Diferentes universidades, comités de 
revisión, agencias gubernamentales y fundaciones tienen sus 
propias perspectivas y estándares, por lo que tu diseño debe tra­
ducirse al idioma y formato exigido o esperado por las personas 
que examinarán la propuesta. Si bien la estructura que presento 
aquí suele constituir una buena primera aproximación a tus ne­
cesidades, no obstante, es posible que demande de algunos ajus­
tes a fin de cumplir con las expectativas de tus revisores. Una 
deliberación conjunta con tu comité o con los oficiales encargados 
de programas en la agencia de financiamiento a la que buscas 
acercarte resulta de extremo valor en tal sentido.

Un paso de utilidad del modelo de propuesta genérica que 
aquí presento a una propuesta detallada de tu estudio en parti­
cular consiste en preparar un bosquejo de la argumentación de 
tu propuesta con el propósito de desarrollar la secuencia de pun­
tos que han de resaltarse para explicar y justificar tu estudio. 
(El Ejercicio 7.1 persigue este objetivo). Esto te permite trabajar 
específicamente sobre la lógica de la propuesta, libre de las limi­
taciones de estilo y estructura gramatical. (Para saber más sobre 
cómo hacerlo, véase Becker, 2007, Capítulo 3). Al igual que con 
los mapas conceptuales, puedes utilizar este ejercicio en cual­
quiera de las dos siguientes maneras: trabajar para desarrollar 
la lógica desde un comienzo y luego convertirla en una propuesta 
o tomar un manuscrito de tu propuesta, analizarlo para extraer 
la argumentación y usar esta argumentación a fin de revisar la 
propuesta. He proporcionado dos ejemplos de resúmenes seme-



jantes. El Ejemplo 7.1 es mi propio resumen de la argumenta­
ción de la propuesta de Martha Regan-Smith; es bastante breve, 
pero ilustra la idea básica. El Ejemplo 7.2 es un resumen escrito 
por la misma Sherry Steeley durante la planificación de su pro­
puesta de tesis.

Al igual que con mi modelo genérico para la estructura de 
una propuesta, te recomiendo no utilizar estos ejemplos de re­
súmenes como plantillas para tu argumentación. Cada estudio 
exige una argumentación distinta a fin de brindar una justifica­
ción correcta de la investigación, por lo que, durante el desarro­
llo de tu argumentación, tendrás que basarte en gran parte en 
tu propio razonamiento en vez de tomar prestado el de alguien 
más. En particular, como lo discuto con más detenimiento en 
mis comentarios al respecto, el estudio de Martha Regan-Smith 
se aboca a la investigación de un tema para el cual existe poca 
investigación previa; sin embargo, es casi seguro que tu argu­
mentación, y tu propuesta, deban decir algo más acerca de la 
teoría y la investigación existentes, al igual que sucede con la 
argumentación de Elizabeth Riddle.

Ejemplo 7.1 La argumentación de una propuesta de tesis

Lo que sigue en un resumen de la argumentación de la pro­
puesta de Martha Regan-Smith, presentada en su totalidad en el 
Apéndice A. Lo he desarrollado a partir de la propuesta misma, de 
modo que no es buen ejemplo de lo provisional que lucirá tu resu­
men en un comienzo. Sin embargo, mi principal propósito es ilustrar 
una de las formas de delinear tu argumentación. En vez de explícitos, 
algunos de los puntos de este resumen se encuentran implícitos en 
la propuesta; la medida en que algunas partes de tu argumentación 
deban exponerse de manera explícita en tu propuesta dependerá 
de cuánto puedas suponer que tus examinadores serán capaces de 
inferir o dar por sentado. De igual modo, el resumen en sí mismo es 
sólo un bosquejo de lo que se necesita para hacer una justificación 
cabal del estudio; incluso en una propuesta completa, será imposi­
ble abordar cada pregunta posible sobre tu investigación, por lo que 
deberás centrarte sólo en las cuestiones que piensas que son más 
importantes para tu audiencia.

D
iseño de investigación cualitativa 

£ 
7. Propuestas de investigación



Argumentación para un estudio sobre cómo docentes de ciencias 
básicas ayudan a estudiantes de Medicina a aprender

TO
du
C
;0
"DTODI
+3t/iOI>c
OI■O
o
tu10
□

220

c
:2uIZa
O)>c
41
T3

ir:■W(O
til
3Q.O-Q.
Pv

1. N e c e s ita m o s  c o m p re n d e r  c ó m o  Los d o c e n te s  de c ie n c ia s  b á s ic a s  en 
la s  fa c u lta d e s  de M e d ic in a  a yudan  a lo s  e s tu d ia n te s  a a p re n d e r.
a. Ha h a b ido  una  e x p lo s ió n  en la c a n tid a d  de in fo rm a c ió n  que  es n e c e ­

s a r io  t r a n s m it i r  s in  que  haya h a b id o  un a u m e n to  d e l t ie m p o  d is p o ­
n ib le  p a ra  e n s e ñ a r la .

b. E l d e s e m p e ñ o  de lo s  e s tu d ia n te s  de M e d ic in a  en la s  p a rte s  v in c u ­
la d a s  con  la s  c ie n c ia s  b á s ica s  de lo s  e x á m e n e s  de m a tr ic u la c ió n  ha 
d e c lin a d o .

c. E s tos  h e ch o s  han p ro vo ca d o  la d e s ilu s ió n  y e l c in is m o  de lo s  e s tu ­
d ia n te s  y la  p re o c u p a c ió n  de la fa c u lta d .

2. S a b e m o s  poco  a c e rc a  d e l m o d o  en que  lo s  d o c e n te s  de c ie n c ia s  b á s i­
cas  a yudan  a lo s  e s tu d ia n te s  a a p re n d e r.
a. Los e s tu d io s  de lo s  d o c e n te s  de c ie n c ia s  en o tra s  s itu a c io n e s  no 

n e c e s a r ia m e n te  se a p lic a n  a las  fa c u lta d e s  de M e d ic in a .
b. La m a y o r p a rte  de la in v e s tig a c ió n  s o b re  la  e n se ñ a n za  de c ie n c ia s  

b á s ica s  ha s ido  c u a n tita t iv a  y no in d a ga  s o b re  c ó m o  ta l  ense ñ a n za  
ayuda  a que  lo s  e s tu d ia n te s  a p re n d a n .

c. N ad ie  le s  ha p re g u n ta d o  a lo s  e s tu d ia n te s  de M e d ic in a  qué  es lo  que  
lo s  d o c e n te s  hacen  que  lo s  ayuda  a a p re n d e r.

d. La in v e s tig a c ió n  que  ya he re a liz a d o  in d ic a  que  lo s  e s tu d ia n te s  son 
c a p a c e s  de id e n t i f ic a r  qué  es lo  q u e  lo s  d o c e n te s  h a ce n  que  lo s  
ayuda  a a p re n d e r.

e. P o r ende , es  p o s ib le  que  un e s tu d io  c u a lita t iv o  a c e rc a  de la  e n s e ­
ñanza  de c ie n c ia s  b á s ic a s  que  se c e n tre  s o b re  la s  p e rs p e c tiv a s  de 
lo s  e s tu d ia n te s  s ig n if iq u e  una c o n tr ib u c ió n  im p o r ta n te .

3. P o r ta le s  m o tiv o s , p ro p o n g o  e s tu d ia r  c u a tro  d o c e n te s  m o d e lo  de c ie n ­
c ia s  b á s ica s  a fin  de c o m p re n d e r  lo  s ig u ie n te :
a. Qué hacen  que  ayuda  a que  lo s  e s tu d ia n te s  a p re n d a n .
b. C óm o y p o r  qué  es e s to  e fica z .
c. Qué m o tiv a  a e s to s  d o c e n te s .
d. La re la c ió n  e n tre  la s  p e rs p e c tiv a s  de lo s  e s tu d ia n te s  y lo s  d o ce n te s .

4. La s itu a c ió n  y lo s  d o c e n te s  s e le c c io n a d o s  re s u lta n  a d e c u a d o s  p a ra  
e s te  e s tu d io .
a. E l e s tu d io  se c o n d u c irá  en una  fa c u lta d  de M e d ic in a  típ ic a , y  m i re ­

la c ió n  con  la fa c u lta d , lo s  d o c e n te s  y lo s  e s tu d ia n te s  fa c i l i ta rá  ta l 
e s tu d io .

b. Los d o c e n te s  s e le c c io n a d o s  son  a d e c u a d o s  y d iv e rs o s , p o r  lo  que  
a g re g a r  d o c e n te s  no s ig n if ic a r ía  n in g ú n  a p o rte  de im p o rta n c ia .

5. Los m é to d o s  que  p la n e o  u s a r  (o b s e rv a c ió n  p a r t ic ip a n te  y f i lm a c ió n  de 
la s  c la s e s , e n tre v is ta s  a e s tu d ia n te s  y d o c e n te s , y d o c u m e n to s ] a p o r ­
ta rá n  los  d a to s  que  n e c e s ito  p a ra  re s p o n d e r  a la s  p re g u n ta s  de in v e s ­
t ig a c ió n .



a. La filmación brinda datos enriquecidos sobre lo que sucede en las 
clases; se la empleará para inducir la reflexión de los docentes.

b. Las entrevistas serán de final abierto e incorporarán preguntas ba­
sadas en observaciones.

c. La selección de los estudiantes está guiada por el muestreo teórico, 
en lugar de por la representatividad estadística, a fin de comprender 
mejor de qué forma los docentes ayudan a los estudiantes.

6. El análisis generará respuestas para estas preguntas.
a. Haré un análisis inductivo y continuo a fin de identificar temas, pa­

trones y preguntas emergentes.
b. Emplearé la codificación y las matrices para realizar comparaciones 

entre entrevistas y resúmenes de entrevistas y retener así el con­
texto de los datos.

7. Los hallazgos serán validados por lo siguiente:
a. Métodos de triangulación.
b. Comprobación de explicaciones alternativas y evidencia negativa.
c. Discusión de hallazgos con docentes, estudiantes y colegas.
d. Comparación de hallazgos con teoría existente.
e. Estos métodos, y otros descritos con anterioridad, me permitirán 

afrontar las principales amenazas a la validez de mis conclusiones: 
el sesgo en la selección de los docentes y estudiantes y el sesgo 
derivado del autoinforme, para ambos casos.

8. El estudio no plantea ningún problema ético serio.
a. Docentes y estudiantes permanecerán en el anonimato.
b. He tomado medidas para minimizar el posible efecto de mi autori­

dad.
9. Los resultados preliminares avalan la viabilidad y el valor del estudio.

Ejemplo 7.2 Un resumen de la argumentación 
de una propuesta de tesis

Lenguaje, cultura e identidad profesional: producciones culturales 
en un programa de capacitación para el desarrollo profesional

Sherry L. Steeley, 21 de marzo de 2004

Apunte sobre la argumentación

Lo siguiente es una revisión de los propósitos de la investigación, el 
marco de referencia, las preguntas y la metodología, junto con una 
sección destinada a la validez.
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El presente estudio se centra en la identidad profesional, definida 
como ideas, creencias, objetivos y valores, de los paraeducadores 
bilingües en un programa de capacitación para el desarrollo profe­
sional diseñado con el fin de afrontar la demanda de docentes de in­
glés para hablantes de otras lenguas (ESOL, por sus siglas en inglés) 
en un área metropolitana en vías de diversificación.

A nivel teórico:
• Ampliar la investigación existente sobre programas para el desarrollo 

profesional que, en su mayoría, se han centrado en las tasas de comple- 
ción, brindando información sobre el impacto de tales programas en los 
individuos que se incorporan a la profesión docente.

• Explorar si los efectos del programa constituyen un medio eficaz para 
superar la reproducción social que ha limitado una participación más 
amplia por parte de grupos pertenecientes a minorías culturales y lin­
güísticas en la profesión docente.

• Comprender cómo los paraeducadores que se incorporan a la docencia 
emplean sus reservas lingüísticas y culturales de conocimiento y cómo 
sus experiencias personales, sus concepciones respecto de la profesión 
y sus experiencias con la capacitación docente modelan sus eventua­
les identidades profesionales; nociones exploradas en investigaciones 
sobre docentes cultural y lingüísticamente distintos educados mediante 
programas tradicionales.

A nivel práctico:
• Proporcionar datos enriquecidos sobre las ¡deas de un grupo poco re­

presentado en la profesión docente.
• Brindar perspectivas útiles para hacedores de políticas educativas y es­

cuelas de educación que se encuentren planificando programas y pre­
viendo las necesidades de los estudiantes.

A nivel personal:
• Comprender con mayor profundidad las experiencias personales de 

grupos poco representados en un programa diseñado para facilitar su 
entrada en una profesión en donde los blancos siguen predominando 
(Sleeter, 2001).

• Explorar el impacto de prácticas y estructuras institucionales sobre las 
vidas de individuos que, a su vez, influirán sobre la vida de los estudian­
tes (por ejemplo, Salinas, 2002; Sleeter, 2002; Zirkel, 2002).

• Profundizar mi compromiso personal con la comprensión de la función 
de la justicia social y de programas orientados hacia la igualdad, así 
como con sus resultados en la vida de los individuos.



E s te  e s tu d io  e s tá  m o d e la d o  p o r  d o s  c u e r p o s  t e ó r ic o s  y  u n a  m in u ­

c io s a  re v is ió n  d e  in v e s t ig a c io n e s  s o b r e  e s tu d ia n te s ,  d o c e n te s  y  e s ­

c u e la s  c u l t u r a l  y  l in g ü í s t ic a m e n te  d is t in to s .

E s tu d ia n te s  y d o c e n te s  c u l t u r a l  y  l in g ü í s t ic a m e n te  d is t in to s :
•  Los e d u c a d o re s  y a d m in is t ra d o re s  c o n t in ú a n  lu c h a n d o  p a ra  a d a p ta r  

lo s  e n to rn o s  de in s tru c c ió n  y a p re n d iz a je  a la s  n e c e s id a d e s  l in g ü ís t i ­
cas  y c u ltu ra le s  de e s tu d ia n te s  d is t in to s  (p o r e je m p lo , B e rm a n , A b u rto , 
N e ls o n , M in ic u c c i y B u rk a r t ,  2000 ; P eña , 1997; S a lin a s , 2002 ; Z ir k e l,  2002).

•  In v e s tig a c io n e s  re a liz a d a s  con d o c e n te s  a c tiv o s  e v id e n c ia n  que  m á s  de 
la  m ita d  se s ie n te  poco  p re p a ra d a  p a ra  a f r o n ta r  la d iv e rs id a d  lin g ü ís t ic a  
y c u l tu r a l  [D a r lin g -H a m m o n d  y Y oungs, 2002).

•  In v e s t ig a c io n e s  c o n d u c id a s  con  d o c e n te s  c u l tu r a l  y l in g ü ís t ic a m e n te  
d is t in to s  (m e n o s  d e l 15 p o r  c ie n to  d e l p e rs o n a l d o c e n te ) e v id e n c ia n  un 
c o m p ro m is o  con la ju s t ic ia  s o c ia l re s p e c to  de e s tu d ia n te s  con o ríg e n e s  
c u l tu r a l  y  l in g ü ís t ic a m e n te  d is t in to s  (H ood y P a rk e r , 1994; Q u io ch o  y 
R íos, 2000; S le e te r, 2002).

•  Las in v e s tig a c io n e s  e v id e n c ia n  q u e  si b ien  la id e n tid a d  c u l tu r a l  de  la 
m a y o ría  de lo s  d o c e n te s  d e l g ru p o  p re d o m in a n te  se  basa en m o d e lo s  
to m a d o s  de su s  p ro p ia s  e x p e r ie n c ia s  e d u c a c io n a le s  en e s c u e la s  p r in c i­
p a lm e n te  b la n c a s  de c la s e  m e d ia , la id e n tid a d  de lo s  d o c e n te s  c u l tu ra l  y 
l in g ü ís t ic a m e n te  d is t in to s  es tá  fu n d a d a  en su s  c o n c e p c io n e s  c u ltu ra le s  
de la p ro fe s ió n , s u s  e x p e r ie n c ia s  c o m o  e s tu d ia n te s  c u l tu r a l  y l in g ü ís ­
t ic a m e n te  d is t in to s , as í c o m o  en su c a p a c ita c ió n  co m o  d o c e n te s  y s u s  
p r im e ra s  e x p e r ie n c ia s  p rá c t ic a s  (Q u iocho  y R íos, 2000; Su, 1997).

•  Las in v e s tig a c io n e s  m u e s tra n  que  a lg u n o s  d o c e n te s  c u l tu r a l  y  l in g ü ís ­
t ic a m e n te  d is t in to s  se  s ie n te n  in h ib id o s  de u s a r  su s  h a b ilid a d e s  c u l­
tu r a le s  y  l in g ü ís t ic a s  en la s  e s c u e la s ; o tro s  han  te n id o  una  re a c c ió n  
d ife re n te , d e c id id o s  a a y u d a r a s u s  p ro p io s  e s tu d ia n te s  a s u p e ra r  lo s  
o b s tá c u lo s  e d u c a tiv o s  y lo g ra r  e l é x ito  (H ood y  P a rk e r, 1994; L im a , 2000; 
M c C o llu m , 1999; M o o re , 2003; N g u y e n -L a m , 2002; S h a n n o n , 1995; S u á ­
rez , 2002; T e lle z , 1999).

•  Los p ro g ra m a s  p a ra  e l d e s a r ro llo  p ro fe s io n a l s u rg ie ro n  a c o m ie n z o s  
de lo s  a ñ o s  1990 a m e d id a  que  lo s  in v e s tig a d o re s  re c o n o c ía n  la s  n u m e ­
ro s a s  b a r re ra s  que  deb ían  a f r o n ta r  lo s  in d iv id u o s  c u l tu r a l  y  l in g ü ís t ic a ­
m e n te  d is t in to s  in te re s a d o s  en a b o c a rs e  a la p ro fe s ió n  d o c e n te  (G enzuk, 
L a v a n d e n z  y K ra s h e n , 1994; G uyton , S a x to n  y  W e sch e , 1996; S a lin a s , 
2002; Y asin y A lb e r t ,  1999).

•  E s to s  p ro g ra m a s  e s tá n  d is e ñ a d o s  p a ra  a s is t i r  a lo s  p a ra e d u c a d o re s  
c u l tu r a l  y  l in g ü ís t ic a m e n te  d is t in to s  q u e  t ra b a je n  en e s c u e la s  con e l 
o b je to  de que  s u p e re n  la s  b a r re ra s  a c a d é m ic a s , e c o n ó m ic a s  y /o  s o c io - 
c u ltu ra le s  q ue , h a s ta  aqu í, le s  han  im p e d id o  a s p ira r  a p ro g ra m a s  de
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e d u c a c ió n  s u p e r io r  y  de c e r t if ic a c ió n  d o c e n te , o f in a liz a r lo s  (G enzuk  y 
B aca, 1998; G enzuk , La va n d e n z  y K ra s h e n , 1994; G onzá lez , 1997; S a li­
nas. 2002; Yasin  y A lb e r t ,  1999).

•  H as ta  la a c tu a lid a d , la s  in v e s tig a c ió n  s o b re  ta le s  p ro g ra m a s  se ha c e n ­
tra d o  en lo s  re s u lta d o s , m e d id o s  se g ú n  e l ín d ice  de d e s e rc ió n  y  e l a c ­
ce so  con é x ito  a c a rg o s  de t i tu la r id a d  d o c e n te  (S hen, 1998; V il le g a s  y 
C le w e ll, 1998), as í c o m o  en la s  m e d id a s  n e c e s a r ia s  p a ra  fa c i l i ta r  ta le s  
tra n s ic io n e s  (G enzuk y B aca, 1998; G onzá lez, 1997; S te e le y , 2003).

•  Un re v is ió n  re c ie n te  de la in v e s tig a c ió n  [S le e te r, 2002) ha s e ñ a la d o  la 
im p o rta n c ia  de e x a m in a r  e l ro l  de  lo s  g ra d u a d o s  de p ro g ra m a s  de d e ­
s a r r o l lo  p ro fe s io n a l p a ra  la  p ro fe s ió n  d o ce n te .

•  C o m p re n d e r s u s  id e a s  re s p e c to  de la e n se ñ a n za , la c u ltu ra  y e l le n g u a je  
es un p r im e r  paso  en d ire c c ió n  hac ia  la  c o m p re n s ió n  de ese ro l.

Reproducción social y producciones culturales
•  La te o r ía  de re p ro d u c c ió n  s o c ia l se c e n tra  en la m a n e ra  en que  lo s  in d i­

v id u o s  son  m o d e la d o s  p o r  fu e rz a s  s o c ia le s  d e s tin a d a s  a p re s e rv a r  una 
p o s ic ió n  de p r iv ile g io  p a ra  la s  c la s e s  d o m in a n te s  m e d ia n te  p rá c t ic a s  
s u t i le s  que  dan fo rm a  a la c u ltu ra  in s t itu c io n a l y a la s  p o lít ic a s  y c re a n  
b a r re ra s  p a ra  lo s  in d iv id u o s  p e r te n e c ie n te s  a g ru p o s  s u b o rd in a d o s  
(B o rm a n , Fox y L e v in son , 200; B o u rd ie u  y P a s s e ro n , 1977 /1970 ; E r ic k ­
son , 1996; L e v in son  y H o lla n d , 1996).

•  E sta  te o r ía  e n m a rc a  la s  e x p e r ie n c ia s  de m u c h o s  de lo s  d o c e n te s  c u l ­
tu r a l  y l in g ü ís t ic a m e n te  d is t in to s  d e s c r ito s  en la in v e s tig a c ió n  e x is te n te  
(L e v in so n  y H o lla n d , 1996).

•  La p ro d u c c ió n  c u l tu ra l  se re f ie re  a la  re a c c ió n  de un in d iv id u o  o un g ru p o  
a n te  la s  b a r re ra s  e s tr u c tu ra le s  e r ig id a s  p o r  la c u ltu ra  d o m in a n te ; si 
b ien  m u c h o s  e s tu d io s  se han  c e n tra d o  en la s  re a c c io n e s  n e g a tiv a s  de 
ta le s  g ru p o s  re s p e c to  de su s  a s p ira c io n e s , o tro s  han  re s a lta d o  la s  re ­
a c c io n e s  p o s it iv a s  en la  c o n s tru c c ió n  de n u e vo s  s ig n if ic a d o s  o de una 
re s is te n c ia  capaz  de m o d e la r  un re s u lta d o  p o s itiv o , ya que  p e rm ite  la 
c o e x is te n c ia  con  la c u ltu ra  d o m in a n te  a l t ie m p o  que  p re s e rv a  lo s  v a ­
lo re s  in d iv id u a le s  o g ru p a le s  (C u m m in s , 2000; E rik s e n , 1992; E rik s o n , 
1996; L e v in s o n  y H o lla n d , 1996).

•  E l e s tu d io  de A u ro ly n  Lu ykx  (1999) de d o c e n te s  a y m a ra  a c tiv o s  en una 
e s c u e la  n o rm a l con  « o r ie n ta c ió n  n a c io n a lis ta »  de B o liv ia  i lu s t r a  e l 
g ra d o  de in ic ia tiv a  de ta le s  in d iv id u o s , a u n q u e  no in d a ga  en s u s  id e n t i­
da d e s  d e fin it iv a s  d e n tro  d e l a u la .

•  La in v e s tig a c ió n  c o n d u c id a  c o m o  e s tu d io  de caso  o in v e s tig a c ió n  e tn o ­
g rá f ic a  d e s c r ib e  en e se n c ia  un a b a n ic o  de d is t in ta s  p ro d u c c io n e s  c u l­
tu ra le s  y p ro p o rc io n a  un m o d e lo  a d e c u a d o  p a ra  la c o m p re n s ió n  de las  
e x p e r ie n c ia s  de d o c e n te s  y c a n d id a to s  a d o c e n te s  c u l tu r a l  y  l in g ü ís t ic a ­
m e n te  d is t in to s  en e s c u e la s  de lo s  E s ta d o s  U n id o s  (E rn s t-S la v it ,  1997; 
E s c a m a r illa , 1994; L im a , 2000; M c C o llu m , 1999; M o o re , 2003; N g u y e n - 
La m , 2002; S h a n n o n , 1995; S u á re z , 2002; T e lle z , 1999).



Teoría de la identidad:
• Deriva del reconocimiento de que, en un mundo posmoderno, los indivi­

duos ya no son miembros de grupos culturales fácilmente catalogables, 
sino que, por el contrario, se basan en una variedad de recursos simbó­
licos y materiales para construir una identidad afín al contexto histórico 
en el que viven, conformado, en términos generales, por las condiciones 
socioeconómicas y culturales (Eisenhart, 2001).

• Esta construcción de la identidad es algo continuo, lo que refleja la diná­
mica de un individuo en perpetua negociación con su entorno [Eisenhart, 
2001).

• La identidad de los docentes y el empleo que hagan de los recursos cul­
turales y lingüísticos puede influir sobre las experiencias académicas de 
los estudiantes (Bartolomé, 2000; Benjamin, 1997; Cassidy, 2002; Clark 
y Flores, 2001; Escamarilla, 1994, Galindo, 1996; Lima, 2000).

• Dado que los docentes cultural y lingüísticamente distintos se basan 
en distintas esferas de ideas y experiencias para construir una iden­
tidad profesional, esta teoría provee una orientación operacional para 
explorar la identidad profesional de los docentes cultural y lingüísti­
camente distintos que se encuentren en un programa de desarrollo 
profesional.

Mi teoría:
• El programa de desarrollo profesional influirá sobre el desarrollo de la 

identidad profesional, puesto que individuos que ya poseen perspectivas 
educativas inferidas de sus experiencias como paraeducadores desa­
rrollan una postura reflexiva hacia los mensajes de su educación.

• Si bien es posible que la experiencia educativa y la experiencia de vida 
ejerzan una fuerte influencia, ambas se hallarán mediadas por las ex­
periencias del programa de desarrollo profesional.

• Es posible empoderar a los individuos para que sirvan como defensores 
y agentes de cambio en representación de sus estudiantes.

• Es probable que los mensajes derivados del actual contexto de políticas 
educativas, con énfasis en los tests estandarizados, influyan sobre las 
creencias de los docentes.

• La comprensión del modo en que el programa de desarrollo profesional 
influye en la evolución de creencias y prácticas proporcionará una pers­
pectiva acerca de la identidad profesional de los docentes bilingües y b¡- 
culturales capacitados mediante el programa de desarrollo profesional.

iii. Preguntas de investigación:

1. ¿De qué forma describen su identidad profesional los participantes en 
un programa de desarrollo profesional, incluidas sus creencias acerca 
de la enseñanza del inglés y su percepción acerca del nivel de influencia 
que ellos tienen en las escuelas y en las vidas de sus estudiantes?
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2. ¿De qué forma La participación en el programa de desarrollo profesio­
nal modificó su comprensión de sí mismos al transformarse en edu­
cadores?

iv. Métodos:

Recolección de datos:
• Entrevistas en profundidad con cuatro participantes en programas de 

desarrollo profesional: dos graduados, quienes ya se desempeñan como 
docentes, y dos que aún están participando del programa.

• Notas de campo sobre la observación de situaciones recomendadas por 
los participantes respecto de la identidad de los intervinientes [aula, 
comunidad).

• Artefactos del curso de educación docente y/o contextos profesionales 
provistos por los participantes para describir sus identidades.

Análisis de datos. Los datos se analizarán de la siguiente manera:
• Las entrevistas se transcribirán, codificarán, categorizarán y analizarán 

de forma regular como una fuente para nuevas preguntas y la emer­
gencia de temas y como una eventual fuente para la organización de 
patrones de respuesta en distintas categorías e individuos.

• Los artefactos servirán como una base adicional de discusión en las 
entrevistas de acuerdo con los temas y proporcionarán una fuente con la 
que comparar y contrastar creencias, prácticas, razonamientos e iden­
tidades.

• Asimismo, las notas de campo también servirán como base para la dis­
cusión, codificación, categorización, reflexión y corroboración por parte 
de los participantes.

• Las transcripciones de las entrevistas se codificarán de acuerdo con:
-  Categorías teóricas surgidas del marco de referencia conceptual: 

producción cultural, barreras, fuente de asistencia para la supera­
ción de barreras.

-  Fuentes de mensajes que influyen sobre las creencias: experiencia 
educativa, concepciones culturales sobre la enseñanza, capacitación 
docente y el programa de desarrollo profesional.

-  Categorías substantivas que surgen como temas durante entrevistas 
participantes: liderazgo escolar, tests estandarizados.

-  Creencias directas: afirmaciones sobre creencias o ideas que los 
participantes emplean para comprender sus experiencias y pos­
turas.

• A fin de verificar los hallazgos y temas, solicitaré con regularidad la co­
rroboración detallada por parte de los participantes del estudio de mis 
hallazgos y transcripciones.

• Con el objetivo de realizar contrastes y comparaciones adicionales de 
los datos de entrevistas con otras fuentes, durante el transcurso del



estudio, intentaré recolectar e inventariar con regularidad los artefactos 
que sean relevantes.

• Para profundizar la comprensión de mis datos, realizaré un minucioso 
análisis de las observaciones de campo.

v. Validez

• A fin de resolver la «reactividad», dejaré en claro que los apoyo en su 
carácter de estudiantes y docentes y que estoy interesada en saber más 
acerca de sus perspectivas y experiencias.

• Para resolver lo vinculado con el sesgo, ejercitaré una reflexión y re- 
flexividad profundas conforme avanzo en las entrevistas, observaciones 
y la recolección de artefactos, contribuyendo con ello a mi propia con- 
cienciación.

Técnicas de verificación:
• Corroboración por parte de los participantes de transcripciones de en­

trevistas, artefactos y notas de campo.
• Búsqueda activa de evidencia inconsistente mediante el uso de técnicas 

de entrevista bien fundamentadas que enfaticen la evidencia inconsis­
tente en las corroboraciones por parte de los participantes.

• Búsqueda de aportes bien fundamentados de colegas y miembros del 
comité al tiempo que se lleva a cabo una reflexión y un análisis de las 
transcripciones de entrevistas, los artefactos y las notas de campo.

Generalización:
• Este estudio no está pensado para ser generalizado, si bien algunos 

temas podrían asemejarse en contextos similares.
• Lejos de intentar identificar un fenómeno generalizable, los hallazgos 

están pensados para proporcionar descripciones y perspectivas enri­
quecidas a hacedores de políticas, quienes se desempeñan en los cam­
pos de la lingüística, la educación cultural y la capacitación docente.

[Dada su extensión, se han omitido las referencias].
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Ejercicio 7.1 Desarrollo de la argumentación de una propuesta

El fin de este ejercido es que resumas la argumentación de tu 
propuesta, no su estructura y su contenido. Tu propósito consiste en 
presentar los puntos principales de tu estudio y organizados a fin de 
que haya una lógica clara que conduzca a una justificación de éste.
Si bien no es necesario desarrollar estos argumentos en su totalidad 
hasta la forma que presentarán en la misma propuesta, sí deben 
proporcionar la esencia de esta última y conformar una secuencia 
coherente.

Si te encuentras en las primeras etapas de planificación de tu 
propuesta, es probable que el resumen sea muy hipotético y pro­
visional; la finalidad de este ejercicio es que comiences a trabajar 
en el desarrollo de tu argumentación, no que te comprometas con 
algo. En esta etapa, no importa si cuentas con evidencia o citas para 
respaldar tus afirmaciones; una vez que hayas desarrollado un re­
sumen de tu argumentación, entonces podrás evaluar cuáles son los 
vacíos en tu lógica y tu evidencia y qué es lo que debes hacer para 
rellenarlos. Se asemeja a una fiesta casual: desarrolla la mejor ar­
gumentación que puedas con el conocimiento que tengas.

Deberías ocuparte de todas las cuestiones enumeradas, si bien 
no necesariamente en el orden presentado; a veces, explicar tus re­
laciones de investigación depende de que conozcas tus métodos o la 
situación; otras veces, de lo contrario. No intentes escribir una prosa 
bien desarrollada en esta etapa; los puntos con viñetas resultarán 
más simples y más útiles para los fines de este ejercicio.

1. Objetivos de investigación. ¿Qué objetivos intelectuales, prácti­
cos y personales se alcanzarán o intentarán alcanzar mediante 
la realización de este estudio? ¿De qué problema o problemas 
se ocupará el estudio y por qué es importante ocuparse de ellos 
(si no fuera obvio)?

2. Marco de referencia conceptual. ¿Cuáles son las teorías, las 
ideas y el conocimiento (personal y proveniente de investigacio­
nes) que dan forma a este estudio? ¿De qué forma han modelado 
el estudio? ¿Cuál es tu marco de referencia conceptual para el 
estudio, y cómo emplea e incorpora los elementos anteriores? 
¿De qué cuestión sobre la que no sabemos se ocupará tu estudio?

3. Preguntas de investigación. ¿Qué es lo que quieres aprender 
mediante la conducción de este estudio? ¿De qué forma (si no 
fuera obvio) la respuesta a estas preguntas abordará los obje-

V_____________________________________________________________ )



tivos del estudio? ¿Cómo se conectan las preguntas a tu marco 
de referencia conceptual?

U. Relaciones de investigación. ¿Qué clase de relaciones de inves­
tigación planeas establecer con los participantes en tu estudio 
o situación o con quienes controlan el acceso a tu situación o 
tus datos, y por qué? ¿Cómo lo harás y qué influencias ejercerá 
cualquier relación existente que tengas con ellos?

5. Selección de sitios y participantes. ¿Qué situación o situaciones 
estudiarás y/o qué individuos incluirás en tu estudio? (Si aún no 
has tomado estas decisiones, explica cómo esperas tomarlas y 
qué criterios piensas utilizar). ¿Qué consideraciones teóricas y 
prácticas han influido sobre estas elecciones? ¿Cómo se conec­
tan estas elecciones con tus preguntas de investigación (si no 
fuera obvio)?

6. Recolección de datos. ¿De qué manera planeas recolectar tus 
datos y qué datos recolectarás? ¿Por qué has elegido estos mé­
todos en lugar de otras alternativas posibles? ¿Cómo te permi­
tirán estos datos responder a tus preguntas de investigación (si 
no fuera obvio)?

7. Análisis de datos. ¿Qué estrategias y técnicas emplearás para 
interpretar tus datos? ¿Por qué las has elegido? Indica cómo 
utilizarás estos análisis para responder a tus preguntas de in­
vestigación; no te limites a proveer descripciones trilladas de 
estrategias de análisis.

8. Validez. ¿Cuáles consideras que son las amenazas potencia­
les más importantes para la validez de tus conclusiones? ¿Qué 
harás para afrontarlas? ¿Qué limitaciones percibes en cuanto a 
la generalización de tus resultados?

V____________________________________________________________________________________J

Harry Wolcott (1990) brinda una metáfora útil de recordar 
mientras desarrollas tu propuesta: «Una de las mejores reco­
mendaciones para escritores que he leído resultó estar incluida 
en unas indicaciones que encontré sobre cómo armar una carre­
tilla nueva: asegúrese de que todas las partes estén en el lugar 
correcto antes de ajustar» (pág. 47). Al igual que una carretilla, 
tu propuesta no sólo debe contar con todas las partes necesarias; 
también tiene que funcionar, ensamblarse de modo tal que fun­
cione a la perfección y comunique a los demás tu diseño de inves­
tigación y su correspondiente justificación. Para ello, es necesa­
rio prestar atención a las conexiones entre las distintas partes
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de la propuesta (y tu diseño) y a qué tan bien puede la audiencia 
a la que piensas dirigirte entender la propuesta en cuanto docu­
mento escrito. Como ya se ha dicho, se trata de dos aspectos de 
lo que yo llamo coherencia. Una propuesta coherente depende 
de un diseño coherente, pero también necesita de su propia co­
herencia, fluir con claridad de comienzo a fin sin vacíos, partes 
oscuras, transcripciones confusas ni falsos indicios. Tal como lo 
he destacado, no existe una única manera correcta de hacerlo; 
he tratado de brindarte las herramientas que te permitan en­
samblar un forma que funcione para ti y para tu investigación.
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No existe una única propuesta capaz de representar adecua­
damente la diversidad de diseños cualitativos de investigación y 
las formas de comunicarlos. Para la presente edición, he incluido 
dos propuestas que buscan enfatizar que no existe una única 
manera correcta de estructurar un estudio o una propuesta cua­
litativos. La propuesta de Martha Regan-Smith para su tesis, 
un estudio de docentes modelo de una facultad de Medicina, 
brinda una explicación y una justificación claras, directas y muy 
concisas del estudio propuesto y plantea muchas de las cues­
tiones centrales de las que se deberán ocupar la mayoría de las 
propuestas cualitativas. En mis comentarios, resaltados en un 
apartado, intento identificar y aclarar las conexiones entre estas 
cuestiones y mi modelo de diseño de investigación, además de 
presentar formas alternativas a partir de las cuales abordar esas 
cuestiones. La propuesta aparece aquí tal cual la envió Martha, 
excepto por unos pocos añadidos (señalados entre paréntesis) o 
correcciones de errores tipográficos o de puntuación para mayor 
claridad; se han omitido los apéndices.

El riesgo más serio que conlleva presentar propuestas mo­
delo como éstas es que las utilices como plantillas para tu pro­
pia propuesta, tomando prestada su estructura y lenguaje para, 
simplemente, «completar los espacios vacíos» con tu estudio. De
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seguro, esta receta te conducirá al desastre. Es necesario que 
tu propuesta se ajuste al estudio que estás proponiendo, por lo 
que es probable que una argumentación que funcione bien en el 
caso de un estudio resulte por completo inútil para justificar otro 
estudio. Arma tu propuesta en torno a tu propio diseño, no al de 
alguien más.
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De qué forma los docentes de ciencias básicas ayudan 
a los estudiantes de Medicina a aprender

La perspectiva de los estudiantes

Propuesta de tesis 
Martha G. Regan-Smith 

6 de marzo de 1991
Escuela de Posgrado en Educación de Harvard

Resumen

La facultad de Medicina consiste en dos años de capacita­
ción en ciencias básicas y dos años de capacitación clínica. Las 
ciencias que se enseñan durante los dos primeros años incluyen 
Anatomía, Bioquímica, Fisiología, Patología, Microbiología y 
Farmacología. Como resultado del incremento de la información 
biomédica acaecido en los últimos ochenta años sin que haya 
habido más tiempo disponible para transmitirla, la enseñanza 
de las ciencias básicas se ha tornado densa en cuanto a la can­
tidad de contenidos. Por otra parte, también se ha vuelto cada 
vez más acelerada, la mayoría de las facultades en los últimos 
veinte años han ido reduciendo el número de horas empleadas 
en los laboratorios y las demostraciones, para basarse cada vez 
más en la clase expositiva como modo de enseñanza. El desem­
peño de los estudiantes de Medicina en las evaluaciones de cien­
cias básicas empleadas para la matriculación ha empeorado y, 
en consecuencia, las facultades de Medicina consideran que el 
aprendizaje de las ciencias básicas por parte de sus estudiantes 
es menor al esperado.

Como miembro de una facultad de Medicina durante die­
ciocho años, deseo mejorar el aprendizaje de ciencias básicas de 
los estudiantes, optimizando la forma de enseñar esas ciencias 
básicas en las facultades de medicina. No existe ningún estudio 
cualitativo sobre la enseñanza de ciencias básicas en las facul­
tades de Medicina. Se desconoce qué funciona en relación con 
el aprendizaje de los estudiantes y cómo funciona. Con el fin 
de comprender de qué forma los docentes pueden ayudar a los
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estudiantes de Medicina a aprender ciencias básicas, propongo 
realizar un estudio cualitativo de cuatro docentes excepciona­
les de esas ciencias y responder, así, a las siguientes preguntas 
de investigación: ¿de qué forma los docentes de ciencias básicas 
ayudan a los estudiantes de medicina a aprender?; ¿qué hacen 
estos docentes para ayudar a los estudiantes a aprender?; ¿cómo 
y por qué estas técnicas ayudan a los estudiantes a aprender?; 
¿qué motiva a los docentes a hacer lo que hacen?; ¿coincide la 
intención de los docentes con lo que los estudiantes sienten que 
ellos hacen para ayudarlos a aprender?; ¿de qué forma difie­
ren las percepciones de los estudiantes sobre lo que los ayuda a 
aprender de las percepciones de los docentes?

Cada uno de los cuatro docentes estudiados enseña una 
ciencia básica distinta en una facultad privada de Medicina tí­
pica del noreste de los Estados Unidos. La facultad cuenta con 
un plan de estudios tradicional, en el que gran parte de los dos 
años de ciencias básicas se enseñan por medio del formato de 
clases expositivas. Cada docente ha sido galardonado con el Pre­
mio al Mejor Docente, otorgado por los estudiantes, y cada uno 
de ellos emplea el formato de clases expositivas en sus clases.

Las fuentes primarias de datos son la observación partici­
pante de las clases de los docentes y las entrevistas a docentes 
y estudiantes. Asimismo, se filman las clases y se graban los 
audios para su transcripción. Se analizan las filmaciones y se 
las exhibe a los docentes y estudiantes para utilizarlas como 
disparadores. Las entrevistas se graban, se transcriben y se co­
difican. Para cada observación de clase y entrevista, se escri­
ben y codifican apuntes analíticos. Se construyen matrices para 
identificar los temas y corroborar los conceptos en desarrollo. 
La colaboración tanto de docentes como de estudiantes se consi­
gue interrogándolos respecto de sus opiniones sobre mi análisis 
y mis conclusiones. El modo de enseñanza de cada docente se 
analiza por separado, seguido del estudio comparativo del modo 
de enseñanza de los cuatro docentes. La teoría generada se com­
parará con la teoría existente, que está basada fundamental­
mente en otras situaciones educativas o en experiencias perso­
nales. El objetivo es identificar las técnicas y las conductas de 
enseñanza que ayudan a los estudiantes a aprender y adquirir 
una comprensión de cómo y por qué tales técnicas colaboran con



su aprendizaje. Es posible transmitir este conocimiento sobre la 
práctica en contexto durante talleres universitarios de desarro­
llo diseñados para instruir a los docentes sobre cómo mejorar 
sus formas de enseñanza. Al capacitar a los docentes sobre la 
manera de ayudar a los estudiantes a aprender mejor, se espera 
optimizar el aprendizaje de estos últimos.

Este resumen es una sinopsis breve, no sólo de los componentes 
del diseño de investigación, sino de las conexiones entre ellos, de la 
argumentación de la propuesta. Los estándares para los resúmenes 
y sus requisitos varían, y éste es relativamente extenso. Aun así, co­
municar la argumentación básica de tu propuesta debería ser uno de 
los objetivos principales de tu resumen, sin importar su extensión.
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Desde el Informe Flexner en 1910, el plan de estudios de 
cuatro años de duración de la carrera de Medicina ha incluido 
dos años de aprendizaje de las ciencias básicas específicas, se­
guido de dos años de capacitación en las disciplinas clínicas. Las 
ciencias básicas incluyen Anatomía, Microbiología, Bioquímica, 
Farmacología, Patología y Fisiología, mientras que las discipli­
nas clínicas incluyen Cirugía, Medicina, Pediatría, Psiquiatría y 
Obstetricia/Ginecología. Dada la explosión de información en la 
ciencia biomédica acontecida en los últimos ochenta años, el cu­
rrículum de las ciencias básicas se ha visto «recargado» (Eichna, 
1980). Por lo general, se enseñan de tres a cuatro ciencias a la 
vez, usando en su mayor parte el formato expositivo. En con­
secuencia, los estudiantes pasan en clase de 25 a 33 horas por 
semana durante los dos primeros años de la carrera. Este hecho, 
combinado con la percepción estudiantil de una enseñanza in­
eficaz (Eichna, 1980; Jonas, 1978; Konner, 1987; Awbrey, 1985), 
ha llevado a que los estudiantes se sientan desencantados con 
la ciencia (Eichna, 1980) y a que descrean de los procesos edu­
cativos (Petersdorf, 1987). Además, la tasa nacional de desa­
probación correspondiente a la porción de ciencias básicas de 
las evaluaciones de la Junta Nacional de Evaluadores Médicos 
(NBME, por sus siglas en inglés) se ha elevado en los últimos 
seis años (carta de la NBME a los decanos, Apéndice A) sin que 
haya habido una caída evidente en los promedios generales de 
los estudiantes de grado o en la calificación de sus exámenes de 
ingreso.

En un esfuerzo por mejorar la enseñanza de las ciencias 
básicas en las facultades de Medicina, quisiera estudiar qué es lo 
que realmente hacen los docentes de ciencias básicas para ayu­
dar a los estudiantes a aprender. Propongo conducir un estudio 
cualitativo sobre las formas de enseñanza de cuatro docentes 
excepcionales de ciencias básicas, tomando la perspectiva de los 
estudiantes, a fin de responder a la pregunta «¿De qué modo esos 
docentes ayudan a los estudiantes de medicina a aprender?». El 
objetivo consiste en identificar las técnicas y conductas relacio­
nadas con la enseñanza que colaboran con el aprendizaje de los 
estudiantes y que, luego, pueden transmitirse a otros docentes



en talleres universitarios de desarrollo diseñados para instruir 
a tales docentes sobre cómo mejorar sus formas de enseñanza y 
colaborar, así, con el mejor aprendizaje de los estudiantes.

En esta breve introducción, Martha allana el camino para lo que 
sigue, presentando de forma concisa el problema práctico que mo­
tiva el estudio y el contexto histórico de ese problema (primer pá­
rrafo) y planteando sintéticamente los objetivos y la naturaleza del 
estudio propuesto (segundo párrafo). El resumen ya ha aportado 
alguna información respecto del problema y del estudio, de forma 
tal que los demás detalles se reservan para más adelante. Distintos 
estudios requerirán de diferentes cantidades de información para 
poder orientar correctamente al lector con relación al problema de 
investigación y al estudio.

Marco de referencia conceptual

Con el propósito de aumentar el entusiasmo de los estudian­
tes de Medicina por las ciencias sociales y su aprendizaje, varios 
académicos han señalado la necesidad de realizar un análisis 
crítico de la enseñanza de las ciencias básicas (Bishop, 1984; 
Neame, 1984; Beaty, 1990). Un conjunto pequeño de facultades, 
tales como McMaster y Harvard, han sido capaces de reempla­
zar las clases expositivas por un grupo reducido de tutorías du­
rante las cuales los estudiantes participan de un aprendizaje 
basado en problemas en el que resuelven por sus propios medios 
informes de casos clínicos (Neufeld y Barrows, 1974; Schmidt, 
1983). Sin embargo, la mayoría de las facultades de Medicina, 
debido a limitaciones financieras o académicas, deben continuar 
basándose en las clases expositivas como su principal método de 
enseñanza de las ciencias básicas. Por tanto, se justifica la con­
ducción de una investigación sobre la manera en que el método 
de clase expositiva puede ser eficaz para colaborar con el apren­
dizaje de los estudiantes.

Este párrafo justifica el estudio del método de clase expositiva para 
la enseñanza de las ciencias básicas. Si bien funciona aquí, podría 
haberse incluido también en la introducción.
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Bibliografía existente sobre la enseñanza de ciencias básicas
en las facultades de Medicina

Los estudios sobre la enseñanza de las ciencias en escuelas 
secundarias o en universidades no siempre pueden aplicarse a 
la situación de las facultades de Medicina. La enseñanza de las 
ciencias mediante clases expositivas en las facultades de Medi­
cina no se asemeja a la enseñanza de las ciencias en ninguna 
otra situación educativa. El rápido ritmo que impone la facultad 
de Medicina y la gran cantidad de material que deben apren­
der estudiantes con distintos grados de conocimientos previos 
en ciencias hace de la enseñanza de las ciencias y de su aprendi­
zaje por parte de los alumnos algo único. Existen descripciones y 
estudios detallados sobre la enseñanza eficaz a través del uso de 
clases expositivas en situaciones educativas distintas a las de la 
facultad de Medicina (Katona, 1940; McKeachie, 1969; Hyman, 
1974; Eble, 1976), pero se desconoce si las técnicas de enseñanza 
recomendadas resultan apropiadas para el caso de las facultades 
de Medicina o si otras técnicas son también útiles. Es necesario 
realizar un estudio cualitativo que indague a los estudiantes res­
pecto de qué les resulta eficaz para su aprendizaje.

La bibliografía sobre clases expositivas para la enseñanza 
de médicos y profesionales de la salud es limitada. Algunos tra­
bajos prescriptivos acerca de cómo brindar clases expositivas 
eficaces (Miller, 1962; Bughman, 1973) se basan en teorías im­
plícitas derivadas de experiencias personales como estudiantes 
o como facultad (Cook, 1989). Otros trabajos, escritos por educa­
dores que se desempeñan en el campo de la enseñanza médica 
(Jason, 1982), se apoyan, sin embargo, en teorías educativas 
provenientes de situaciones de enseñanza distintas a las de las 
facultades de Medicina. Schwenk y Whitman (1987) prescriben 
técnicas eficaces para clases expositivas vinculadas con teorías 
educativas existentes y relacionan estas técnicas con teorías co­
municativas y teorías de negociación inherentes a las relaciones 
eficaces entre doctor y paciente.

Los estudios cuantitativos sobre las clases expositivas en 
las facultades de Medicina, basados, por lo general, en la califi­
cación estudiantil de técnicas de clases expositivas, dependen de 
la comprensión y los presupuestos previos de los investigadores 
respecto de qué es lo que ayuda a los estudiantes a aprender.



Dado que no existen estudios cualitativos acerca del aprendizaje 
de ciencias básicas por parte de los estudiantes de Medicina, tal 
comprensión se basa en teorías derivadas del estudio de situacio­
nes ajenas a las facultades de Medicina, así como en la experien­
cia con tales situaciones. Los pocos estudios cuantitativos en la 
bibliografía que indagan sobre la enseñanza de ciencias básicas 
en las facultades de Medicina (Naftulin, 1973; Ware, 1975; Mén­
dez, 1984; Russell, 1984) tienen un alcance limitado y aportan 
poco a la pregunta de investigación «¿De qué forma los docentes 
de ciencias básicas ayudan a los estudiantes a aprender?».

Al considerar la enseñanza impartida de «forma atractiva 
y carismática», Naftulin (1973) demostró que era posible que 
los estudiantes otorgaran a esa forma de enseñar una califica­
ción alta, pero, sin embargo, el estudio no incluyó la percepción 
que la audiencia tenía respecto del aprendizaje. En respuesta a 
ello, Ware (1975) concluyó que las calificaciones de los alumnos 
que asisten a clases muy atractivas (caracterizadas por el entu­
siasmo, el humor, la amistad, la expresividad, el carisma y la 
personalidad) pero con poco contenido, a cargo de «expositores 
atrayentes y carismáticos», son similares a las de los estudiantes 
que asisten a clases poco atractivas pero con mucho contenido. 
No se trató, sin embargo, el modo en que las características de 
estos docentes contribuían con el aprendizaje estudiantil de los 
contenidos. Al encuestar a estudiantes de Medicina de primer 
y segundo año acerca de los factores que favorecían la asisten­
cia a clases, Méndez (1984) halló que los estudiantes asistían 
a aquellas clases que ellos percibían tenían objetivos definidos 
con claridad y que abarcaban el material evaluado en el exa­
men final. No se investigó cómo los objetivos colaboraban con 
el aprendizaje de los estudiantes y cuáles técnicas de clase ex­
positiva fomentaban el aprendizaje. Russell (1984) estudió qué 
porción del material básico retenían los estudiantes de Medicina 
inmediatamente luego y transcurridos quince días de las clases 
expositivas con distintas cantidades de contenidos y halló que 
a mayor densidad informativa en las clases, menor el grado de 
retención de información básica. Las razones de tal efecto no 
formaron parte del estudio.

Valiéndose de métodos cuantitativos, Slotnick (1975) e Irby 
(1976) demostraron que los criterios de enseñanza que los in-
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vestigadores presuponían eran importantes para el aprendizaje 
de los estudiantes coincidían, de hecho, con los que los mismos 
alumnos consideraban relevantes para su aprendizaje. Slotnick 
(1975) comprobó que el entendimiento facultad-estudiante, la 
labor estudiantil fuera de clase, el ritmo de la clase, la carga ge­
neral de trabajo, la legibilidad del material de clase, las activida­
des de clase (por ejemplo, el resumen de material, la explicación 
concisa, la organización del material de una forma lógica), la 
capacidad de los estudiantes de organizar el material y el cono­
cimiento del profesor del nivel de conocimiento de los estudian­
tes son todos factores interrelacionados, y no variables únicas, 
para una enseñanza eficaz. El estudio no incluyó la forma en que 
estos factores influyen en el aprendizaje de los estudiantes y las 
razones de esa influencia. Irby (1976) demostró que cuando a 
los docentes se les proporcionaba información inmediata acerca 
del modo en que los estudiantes evaluaban sus clases, ellos eran 
capaces de mejorar su manera de enseñar. Las variables de cali­
ficación se tomaron de la bibliografía educativa, y no fue posible 
determinar a partir del estudio si la lista de técnicas de ense­
ñanza calificadas por los estudiantes incluía todas las técnicas 
útiles para el aprendizaje estudiantil.

Nadie ha interrogado a los estudiantes de Medicina acerca 
de qué es lo que los docentes hacen para ayudarlos a aprender. 
Las investigaciones existentes les han pedido que califiquen 
determinadas técnicas de enseñanza o que indiquen si una 
técnica es útil o no. Estos estudios dependen de la percepción 
de los investigadores acerca de aquello que funciona para el 
aprendizaje de los estudiantes. Es posible que lo que sirva para 
ayudar a que los estudiantes aprendan ciencias en otras situa­
ciones educativas no sea útil para el caso de las facultades de 
Medicina. Es muy probable que los docentes de ciencias básicas 
de las facultades de Medicina hayan encontrado o desarrollado 
técnicas de enseñanza que sean exclusivas para esos entornos, 
o que, sin proponérselo, estén contribuyendo con el aprendi­
zaje de maneras sobre las que no han tomado conciencia. Es 
necesario realizar un estudio cualitativo a fin de desarrollar 
una teoría sobre la enseñanza no clínica eficaz en facultades 
de Medicina.



Esta sección de la propuesta sostiene que contamos con muy poco 
conocimiento acerca de cómo los docentes de ciencias básicas en 
las facultades de Medicina ayudan a sus estudiantes a aprender. Tal 
punto es importante para la justificación de un estudio cualitativo 
del fenómeno. Sin embargo, la propuesta dice poco acerca del eje en 
torno al cual girará la sección destinada al marco de referencia con­
ceptual de la mayoría de las propuestas: la teoría y la investigación 
existentes sobre el fenómeno estudiado. Martha repasa brevemente 
varias teorías acerca de lo que constituye una enseñanza eficaz por 
medio de una clase expositiva en una facultad de Medicina, pero lo 
que desea destacar es, fundamentalmente, que tales estudios no se 
ocupan ni del modo en el que funcionan estos métodos de enseñanza 
ni de las perspectivas de los estudiantes. Si tu estudio aborda un 
tema para el que existe mucha bibliografía sobre teoría e investi­
gaciones, la sección destinada al marco de referencia conceptual 
deberá referirse a esa bibliografía, así como a tu experiencia (que 
Martha discute en la siguiente sección) y a tu investigación piloto 
(de la que se ocupa tanto en la próxima sección como luego, en la 
sección destinada a los hallazgos preliminares).

Intereses personales

Soy médica, internista y reumatóloga. En la universidad, 
me especialicé en Química y, antes de este estudio, no había 
participado de una clase de ciencias desde que fuera estudiante, 
21 años atrás. He enseñado cómo diagnosticar enfermedades 
en adultos en la medicina clínica durante 18 años. Hace apro­
ximadamente seis años, me di cuenta de que también estaba 
intentando enseñar las habilidades de pensamiento crítico y 
las habilidades comunicacionales necesarias para permitir a 
otros comprender el razonamiento detrás de un diagnóstico. 
Pero me percaté de que no sabía mucho acerca de pensamiento 
crítico o comunicación, mucho menos de cómo enseñar esas ha­
bilidades de un modo eficaz. En 1987 entré en el programa de 
maestría [de la Facultad de Posgrado en Educación de Har­
vard] con el objetivo de aprender sobre estas habilidades y las 
posibles maneras de enseñarlas. Sentía que estas habilidades 
debían formar parte de la educación de un médico, y, al poco 
tiempo, entendí que un aprendizaje eficaz de estas habilidades 
demandaba que su enseñanza se extendiera durante todo el
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transcurso de la carrera de Medicina y no sólo en los cursos de 
Medicina Clínica.

En 1988, en ocasión de un curso sobre perspectivas de la en­
señanza, se me solicitó que estudiara a un docente, un aula o una 
escuela. Elegí estudiar a un docente. Como ayudante decana de 
Educación Clínica, cuya responsabilidad consiste en supervisar 
toda la enseñanza clínica, predije que me sería más fácil entrar en 
el aula de un profesor si elegía estudiar a un docente de ciencias 
básicas en vez de a un docente de clínica. Asimismo, elegí estudiar 
a alguien galardonado con el Premio al Mejor Docente. Pensé que 
podía aprender más sobre la enseñanza de un ganador de tal reco­
nocimiento que de alguien que no lo fuera y que era más probable 
que alguien galardonado permitiese mi presencia en el aula, es 
decir, que se sintiese más seguro, que alguien no galardonado.

Sin bien esperaba que el docente fuera alguien capaz; me 
quedé pasmada ante su extraordinaria destreza para la ense­
ñanza. Igual de sorprendente resultó ser la fluidez con la que 
los estudiantes describían la forma en la que él los ayudaba a 
aprender. Aunque podía darme cuenta de cómo me ayudaba a 
mí misma a aprender en el aula, necesitaba de la perspectiva de 
los estudiantes a fin de apreciar todos los aspectos de lo que el 
docente hacía y de por qué les resultaba útil a los alumnos. La 
curiosidad acerca de cómo otros docentes ayudan a los estudian­
tes de Medicina a aprender ciencias básicas, sumado a mi deseo 
por mejorar la educación médica, me llevaron en 1988 a inscri­
birme en el programa doctoral y a planear continuar estudiando 
el modo en que los docentes de ciencias básicas colaboran con el 
aprendizaje de los estudiantes. Al averiguar, desde la perspectiva 
de los estudiantes, qué es lo que funciona para ayudar a que los 
alumnos aprendan, me propongo descubrir la manera en que los 
docentes pueden contribuir con el aprendizaje de sus estudiantes 
y por qué. Como parte de los cursos sobre metodología, se han 
estudiado a otros dos docentes: el estudio más reciente coincidió 
con la redacción de mi artículo preparatorio de tesis titulado «La 
relevancia en la enseñanza». Cada docente ha ejemplificado todas 
las características de enseñanza que he identificado como impul­
soras del aprendizaje de los estudiantes; sin embargo, cada uno 
de ellos ha sido también el que mejor ha ejemplificado una carac­
terística de enseñanza en particular. La información dilucidada



del estudio de estos docentes puede emplearse en el desarrollo de 
talleres universitarios diseñados para enseñar a los docentes la 
mejor manera de ayudar a sus estudiantes a aprender.

En esta sección. Martha explica cómo se originó el estudio y pre­
senta sus objetivos personales y el modo en que ellos se vinculan 
con los objetivos prácticos y teóricos descritos en la introducción. 
Detalla, así también, sus antecedentes como «instrumento de inves­
tigación» del estudio. Al hacerlo, comienza, además, a desarrollar 
su justificación de la selección de docentes modelo como centro del 
estudio y del empleo de los estudiantes como una de las principales 
fuentes de datos.

Investigación propuesta

Objetivos de investigación

Deseo saber qué es lo que hacen los docentes para ayudar a 
que los estudiantes aprendan. Las técnicas de enseñanza infe­
ridas de la práctica docente que identifico como promotoras del 
aprendizaje de los alumnos serán útiles para que otros docentes 
mejoren sus formas de enseñanza. Los investigadores cuantitati­
vos definen los problemas de la práctica en sus propios términos, 
no en los términos de los practicantes, por lo que tienden a ge­
nerar un conocimiento irrelevante para estos últimos. (Bolster, 
1983). Por lo general, mientras que la investigación cuantitativa 
no provoca cambios en las prácticas, la investigación cualitativa, 
que se esfuerza por comprender el significado que tiene la acción 
para los participantes, es capaz de ofrecer una mejora en la fun- 
damentación de la práctica y logra, de este modo, tener un mayor 
efecto sobre ella (Fenstermacher, 1986). El conocimiento gene­
rado por la investigación educativa de tipo cuantitativo suele 
no ser de utilidad para los profesionales, que se inclinan más 
por las fundamentaciones prácticas, la experiencia y la fe (Buch- 
mann, 1984). Con el objeto de mejorar la práctica, la investiga­
ción educativa debe enfatizar el contexto dentro del cual ocurren 
las actividades estudiadas y los significados de esas actividades 
para quienes participan de ellas. Los métodos de investigación 
cualitativos satisfacen esas demandas (Abrahamson, 1984).
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La singular situación de enseñanza y aprendizaje de los dos 
primeros años de la facilitad de Medicina amerita un diseño de 
investigación cualitativa que (1) tome en cuenta los elementos 
contextúales que diferencian a la educación médica de otras si­
tuaciones educativas en las que se enseñan las ciencias y que (2) 
dé lugar a la generación inductiva de hipótesis. Se desconoce qué 
es lo que funciona para las clases expositivas de ciencias básicas. 
Es muy probable que lo que colabore con el aprendizaje de los es­
tudiantes de Medicina difiera de lo que funciona para el caso de 
los estudiantes de ciencias en otras situaciones. Es necesario que 
los estudiantes definan y expliquen qué es lo que funciona. La 
comprensión del modo de funcionamiento de métodos específicos 
demandará asimismo una comprensión del contexto. Mediante 
el uso de métodos de investigación cualitativos para estudiar a 
docentes y a sus estudiantes en clases de ciencias básicas con un 
formato afín a las clases expositivas, me propongo aprender de 
los estudiantes y de sus profesores de qué modo los docentes de 
ciencias básicas ayudan a los estudiantes a aprender.

Para mi tesis, sugiero estudiar a cuatro docentes de ciencias 
básicas. A partir del reconocimiento de que los alumnos pueden 
ser evaluadores válidos, confiables y útiles de las formas de en­
señanza (Costin, 1971; Rippey, 1975; Palchik, 1988; Irby, 1977), 
he decidido continuar estudiando a los galardonados con el Pre­
mio al Mejor Docente, según el criterio estudiantil. Analizaré 
los modos de enseñanza de cada docente de forma individual, 
para luego realizar un análisis comparativo de los datos recolec­
tados de los estudios de los cuatro docentes. La teoría generada 
acerca de la enseñanza de las ciencias básicas se comparará con 
la teoría existente sobre la enseñanza eficaz originada en otras 
situaciones educativas.

En esta sección, Martha repasa las principales preguntas y los obje­
tivos de su estudio y los utiliza para justificar un estudio cualitativo. 
En el proceso, introduce dos elementos adicionales del marco de 
referencia conceptual, los cuales guardan particular relación con los 
métodos: el impacto relativamente mayor de la investigación cuali­
tativa sobre la práctica y la validez de las calificaciones estudiantiles 
de los modos de enseñanza. Esta discusión podría haberse incluido 
sin ninguna dificultad en la sección destinada al marco de referencia 
conceptual.



Preguntas de investigación

Las preguntas de investigación que deben responderse 
son: ¿cómo contribuyen los docentes de ciencias básicas con el 
aprendizaje de sus estudiantes?; ¿qué hacen estos docentes para 
ayudar a sus estudiantes a aprender?; ¿cómo y por qué estas 
técnicas ayudan a los estudiantes a aprender?; ¿qué motiva a los 
docentes a hacer lo que hacen?; ¿coincide la intención de los do­
centes con lo que los estudiantes sienten que los primeros hacen 
para ayudarlos a aprender?; ¿de qué manera las percepciones de 
los estudiantes sobre lo que los ayuda a aprender difieren de las 
percepciones de los docentes?

En esta sección, Martha se explaya sobre la única pregunta principal 
que enunció en la introducción y especifica el abanico de preguntas 
y subpreguntas de las que se ocupará. En muchas propuestas, sería 
deseable que hubiera una explicación o justificación más cabal de las 
preguntas, pero dada la clara fundamentación que Martha ofrece al 
respecto en las secciones previas, esto parece ser innecesario aquí. 
A fin de aportar claridad, suele ser mejor enumerar las preguntas 
de investigación e indicar así cuáles de ellas son subpreguntas de 
determinadas preguntas principales.

Sitio de investigación

He optado por estudiar a docentes de una facultad de Me­
dicina privada del noreste de los Estados Unidos, a cuyo cuerpo 
académico he pertenecido durante diez años (fui galardonada 
con el Premio al Mejor Docente en enseñanza clínica en 1987) y 
del que he sido ayudante decana de Educación Clínica durante 
cuatro años. La institución es una facultad de Medicina privada 
típica con un cuerpo estudiantil de un tamaño un poco inferior 
a la media. Cuenta con un currículum tradicional, que incluye 
dos años de ciencias básicas seguidos de dos años de experiencia 
clínica.

Los estudiantes son de un 50 a un 65 por ciento hombres y 
de un 35 a un 50 por ciento mujeres y provienen de más de 50 es­
cuelas públicas y privadas distintas a lo largo y ancho de los Es­
tados Unidos. Para la promoción o graduación, no es obligatorio 
aprobar las evaluaciones de la Junta Nacional de Evaluadores 
Médicos; sin embargo, la mayor parte de los estudiantes rinde
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los exámenes a fin de matricularse para la práctica. Los prome­
dios generales de admisión y los resultados de las evaluaciones 
de admisión de los estudiantes pertenecientes a la facultad que 
se matriculan se encuentran cerca o un poco por encima de la 
media nacional. Durante los últimos cinco años, la tasa de des­
aprobación de los estudiantes pertenecientes a la facultad para 
la sección de ciencias básicas de las evaluaciones de la Junta 
Nacional de Evaluadores Médicos se ha mantenido igual o cer­
cana a la tasa de desaprobación nacional y se ha incrementado 
al compás de ésta. Los únicos rasgos característicos de esta fa­
cultad en comparación con otras facultades de Medicina de los 
Estados Unidos son su ubicación rural y la estrecha y amistosa 
relación entre la facultad y sus estudiantes.

Mantengo relaciones profesionales de considerable respeto 
mutuo con los docentes a los que he elegido estudiar. Todos ellos 
han trabajado conmigo como colegas de la consejería del deca­
nato y los comités sobre currículum y/o despeño estudiantil. Nos 
vemos los unos a los otros como defensores de la educación den­
tro de un entorno que no recompensa el desarrollo de programas 
educativos o los logros de enseñanza. Los cuatro profesores se­
leccionados para el estudio de la lista de Mejor Docente enseñan 
al menos 20 horas en distintos cursos de disciplinas afines a las 
ciencias básicas (Apéndice B) y utilizan, en su mayor parte, el 
formato de clases expositivas. Los docentes de ciencias básicas 
galardonados a quienes no se estudiará o bien enseñan la misma 
disciplina que otro docente sí estudiado, o bien lo hacen con un 
método distinto al de la clase expositiva (véase Apéndice B).

Se han concluido tres observaciones y entrevistas a docen­
tes. El motivo por el que se estudiará al docente que resta radica 
en su pasión por la materia, que es una dimensión reconocida de 
la enseñanza eficaz (Eble, 1976). Los alumnos que participaron 
de mis anteriores estudios sobre la enseñanza de ciencias bási­
cas en las facultades de Medicina me han recomendado estudiar 
a este profesor, quien enseña Patología, dado que lo consideran 
el mejor ejemplo del amor por una materia, lo cual ellos sienten 
que es muy importante para su aprendizaje.



En esta sección, Martha consigue dos objetivos: en primer lugar, 
describe la situación del estudio que propone, avalando la generali­
zación de sus resultados y la clase de estudio que planea conducir, 
además de ahondar en la justificación de la elección de los docen­
tes. En segundo lugar, explica algunos aspectos de las relaciones de 
investigación que sostiene con los docentes a los que estudiará. La 
propuesta hubiese sido más convincente si hubiera dicho algo más 
con respecto a esto último y sobre su relación con los estudiantes.

Métodos de recolección de datos

Para este estudio, se seleccionaron métodos afines a la in­
vestigación cualitativa, ya que desconocía a priori con qué me 
encontraría y porque deseaba generar datos ricos en detalles e 
inmersos en un contexto. Las principales fuentes [métodos] de 
recolección de datos son la observación participante en el aula 
y las entrevistas a estudiantes y docentes. Además, se reco­
lectan a modo de datos descripciones de cursos, programas de 
estudio, cuestionarios, evaluaciones y resultados de evaluacio­
nes, estudios de caso, láminas y otros materiales. Se utilizan, 
así también, las evaluaciones de los estudiantes respecto del 
curso y de la forma de enseñanza del docente, en caso de estar 
disponibles.

Para cada uno de los estudios de caso, asisto a todas las cla­
ses expositivas programadas del docente a las que me sea posible 
a lo largo de un curso de cuatro meses. Ello equivale a no menos 
de las dos terceras partes del tiempo de enseñanza del docente. 
Se graban de dos a cuatro clases para registrar con exactitud lo 
que dijeron docente y estudiantes en el aula y luego transcri­
birlo. Tal como se discute más abajo, filmo a los docentes mien­
tras enseñan y entrevisto tanto a estudiantes como a docentes. 
Mientras estoy en la clase, tomo notas de campo, a menos que 
esté filmando, además de redactar apuntes analíticos y resúme­
nes de contacto (Miles y Huberman, 1984) luego de cada clase y 
de cada entrevista.
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Estos dos párrafos brindan una mirada general de la sección des­
tinada a los métodos en su totalidad y explican la estrategia de se­
lección para sus observaciones. Más adelante, en la sección sobre 
entrevistas a estudiantes, Regan-Smith se ocupa de la selección de 
los estudiantes.

Filmación

La filmación, que usé por primera vez durante la observa­
ción del tercer docente, produce una fuente rica en datos acerca 
de lo que está sucediendo en el aula. Me permite ver cosas que, 
de otro modo, no sería capaz de ver. Me brinda la posibilidad 
de revisar la acción dentro del aula y observar y aislar partes 
de lo que esté sucediendo. Además, se emplearán varias de las 
filmaciones a fin de facilitar un análisis profundo por parte del 
docente de sus propios modos de enseñanza. Al poder mostrarle 
al profesor las filmaciones de su clase, tengo la posibilidad de 
preguntarle en contexto acerca de componentes individuales 
de su forma de enseñar. Las filmaciones también se emplearán 
para estimular el diálogo con los estudiantes. Se les mostrarán 
a los alumnos para facilitarles la explicación del efecto de lo que 
el docente hace en el aula para ayudarlos a aprender. Dado que 
la filmación no se ha utilizado para el estudio de los cuatro do­
centes, no es posible realizar un análisis comparativo entre todos 
ellos.

Debe señalarse que la filmación sirve en este estudio para dos pro­
pósitos distintos: garantizar la validez descriptiva de las observa­
ciones y estimular el recuerdo y la reflexión en cuanto componente 
de algunas de las entrevistas con los docentes y estudiantes. La 
filmación de sólo dos de los cuatro docentes constituiría un grave 
defecto si el principal propósito de este estudio fuera comparar a los 
profesores; sin embargo, dado que el objetivo es lograr comprender 
en profundidad a cada uno de los cuatro docentes, no tendría sen­
tido renunciar a las ventajas de filmar a los dos últimos docentes 
tan sólo para mantener un consistencia metodológica superficial. 
En una propuesta cuya revisión esté a cargo de lectores no familia­
rizados con la investigación cualitativa, es probable que una decisión 
semejante requiera de una justificación más explícita.



Las entrevistas a estudiantes comienzan con preguntas de 
final abierto tales como «¿Qué te resulta llamativo?» o «¿De qué 
te percataste?». Las preguntas subsecuentes adoptan un estilo 
conversacional, puesto que se intenta llevar al entrevistado a 
discutir más en detalle algo que ha mencionado en la respuesta. 
En las primeras entrevistas, no hay otra pregunta preconcebida 
aparte de «¿Qué es lo que el docente hace que te ayuda a apren­
der?». A medida que observo más clases, aparecen preguntas 
para las cuales necesito respuestas a fin de confirmar las conclu­
siones de mis observaciones y comprender lo que está sucediendo 
en el aula, por lo que se las agrega. Por último, surge un grupo 
de preguntas (Apéndice C) del devenir de los datos; se las hago 
al resto de los entrevistados, junto con los dos grupos originales 
de preguntas.

De una clase de 84 alumnos, se realizan, para el estudio 
de cada docente, de 10 a 20 entrevistas formales a estudiantes, 
cuya duración varía entre 20 y 45 minutos cada una. Con el fin 
de minimizar el miedo de los estudiantes a que lo que digan 
influya en sus calificaciones, se entrevista a tantos estudiantes 
como el tiempo lo permita luego de la evaluación final. Las en­
trevistas, que tienen lugar en mi oficina, se graban y luego se 
transcriben. Antes de cada entrevista declaro estar estudiando 
lo que los docentes hacen en el aula para ayudar a los alumnos 
a aprender y garantizo que se mantendrá el anonimato en todas 
ellas. Para cada entrevista, se escriben apuntes analíticos y pla­
nillas con resúmenes de contacto que analizan la situación, el 
contenido y la actitud y comportamiento del estudiante.

Los alumnos a quienes entrevisto se seleccionan para que 
aporten opiniones y características propias de los estudiantes 
que parecen importantes en relación con el contexto del estudio. 
En los tres estudios finalizados y en el cuarto planificado, busco 
muestras de la población estudiantil con base en mi teoría emer­
gente y en el muestreo teórico (Strauss, 1987). No intento obtener 
una muestra «representativa» en términos empíricos. Conforme 
me entero de los acontecimientos en el aula e interpreto el sig­
nificado que ellos tienen para los participantes, busco datos ne­
gativos y datos positivos en relación con mi teoría emergente.
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Determino el número de entrevistas que conduciré, haciendo 
entrevistas hasta darme cuenta de que no estoy descubriendo 
nada nuevo. Entrevisto adrede a estudiantes conocidos por su 
franqueza y postura crítica para asegurarme de escuchar comen­
tarios negativos, así también como a estudiantes conocidos por 
mantenerse en los márgenes (individuos solitarios que no forman 
parte de ninguna de las cofradías de clase) para asegurarme de 
escuchar opiniones distintas a las de la «versión oficial». Al pe­
dirles a los entrevistados que me digan quiénes en el aula tienen 
opiniones acerca de la clase y el docente distintas de las suyas, 
averiguo qué alumnos probablemente puedan ofrecer perspecti­
vas divergentes. Además, intento entrevistar a estudiantes que 
no asisten a clase con regularidad, en un esfuerzo por compren­
der qué es lo que influye en sus decisiones de asistir o no a clase.

En esta sección. Martha presenta y justifica su estrategia de selec­
ción de las entrevistas a estudiantes y el modo en que las realizará. 
Nuevamente, la falta de uniformidad en las preguntas de las entre­
vistas a todos los estudiantes constituiría un defecto si el propósito 
del estudio fuese comparar las respuestas de los estudiantes, lo 
cual no es el caso. El número de entrevistas a estudiantes podría 
haber sido objeto de una justificación más explícita, pero a la mayo­
ría de los lectores les parecerá una cantidad más que apropiada. En 
el tratamiento que hace de la validez, Martha brinda una justificación 
más cabal de sus decisiones de selección, las cuales están respal­
dadas por los resultados preliminares.

Entrevistas a docentes

En los cuatro estudios se entrevista formalmente al docente 
de tres a seis veces, y esas entrevistas se graban y transcriben. 
Las entrevistas tienen lugar durante el curso y luego del curso, 
si fuera apropiado. Por lo general, las preguntas de las entrevis­
tas están relacionadas con cuestiones que suscitan mi curiosidad 
como observadora de la clase o como resultado de los aportes de 
los estudiantes. Me aboco a cuestiones planteadas por el docente 
y formulo preguntas preconcebidas sólo si este último no aborda 
de manera espontánea alguna cuestión de mi interés.

Las entrevistas formales a los docentes duran al menos de 
30 a 55 minutos. En el caso de dos de los profesores, usaré la



filmación de una clase a modo de «texto de diálogo» acerca de la 
metodología de enseñanza del docente para al menos una de las 
entrevistas. Ello genera información más específica acerca del 
razonamiento y la estrategia paso a paso del docente que las en­
trevistas sin filmaciones, que tienden a proporcionar estrategias 
y actitudes de enseñanza más abstractas y generales. Los datos 
recolectados se analizan junto con las observaciones de clases en 
apuntes analíticos y planillas de resúmenes de contactos diarios.

Puesto que Martha ya había recolectado gran parte de sus datos 
al momento de escribir esta propuesta, se le presenta un dilema 
respecto de que tiempo verbal utilizar. La decisión de emplear en 
su mayor parte el tiempo presente parece ser la mejor elección; 
aunque pueda parecer engañoso, ella ya ha explicado antes con 
claridad que ha concluido con la recolección de datos para tres de 
los cuatro docentes. En las propuestas de tesis, te recomiendo ser 
completamente honesto acerca de la cantidad de datos que ya hayas 
recolectado, a menos de que recibas una recomendación autorizada 
para hacer lo contrario.

Métodos de análisis
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Análisis de caso único

El análisis de los datos recolectados es continuo. El análisis 
de las entrevistas y las clases se codifica durante la recolección 
de datos tan pronto como las trascripciones están disponibles. 
Los códigos se generan de forma inductiva por medio del enfoque 
«fundamentado» de Glaser (1965) y surgen de las descripciones 
de los participantes acerca del modo de enseñanza del docente. 
Asimismo, la codificación se realiza a través de los códigos de 
una «lista de partida» (Miles y Huberman, 1984), generada en 
estudios previos. Todas las transcripciones provenientes de en­
trevistas y del aula vuelven a leerse con el objeto de buscar, 
específicamente, aquellos códigos que surjan de las entrevistas 
más recientes. A medida que se identifican los patrones o temas, 
se conduce una dimensionalización (Strauss y Corbin, 1990) 
junto con una recodificación de las dimensiones o propiedades 
desarrolladas de un determinado tema.
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A partir de los datos, se construyen matrices que se emplean 
para identificar patrones, comparaciones, tendencias y parado­
jas. Se piensan nuevas preguntas y posibles rutas de indagación 
para responder las preguntas que surgen de las matrices. Cada 
dos o tres semanas durante el transcurso del estudio, se realiza 
una revisión periódica de todos los datos recolectados y de los 
apuntes analíticos seguida de la redacción de resúmenes y la 
formulación de preguntas que aún deben responderse. Además, 
me reúno semanalmente con un colega en educación, experto en 
investigación cualitativa y el sitio de investigación, a fin de resu­
mir el estado de la investigación y discutir los temas, conceptos 
y explicaciones emergentes.

Durante la fase final del análisis de datos, se relee cada en­
trevista con el propósito de escribir breves resúmenes individua­
les de ellas. Estos resúmenes me permiten ver los hilos conduc­
tores que subyacen a las entrevistas y mantener así el contexto 
de las citas extraídas de las entrevistas y empleadas a modo de 
ejemplos en la redacción de la investigación. Luego, empleando 
Microsoft Word (Apple, 1988), corto y pego citas de todas las en­
trevistas y creo nuevos documentos exclusivos para cada código 
surgido del análisis de las entrevistas. Tal compilación de citas 
para cada código se utiliza a fin de apreciar tendencias, contras­
tes y similitudes. Las matrices se construyen para corroborar 
la validez de los temas que aparecen. Por último, se revisan los 
datos para ajustar las perspectivas de los estudiantes con las 
perspectivas de los docentes respecto del mismo fenómeno, para 
comparar y contrastar perspectivas y, además, evaluar si lo que 
se propone el docente es en realidad lo que los estudiantes per­
ciben que está sucediendo.

La validación de los datos se consigue a través de la triangu­
lación (Denzin, 1970) de métodos, comparando las perspectivas 
de los estudiantes, la perspectiva del docente y la perspectiva del 
observador participante respecto de los acontecimientos dentro 
del aula. La validación teórica se logra mediante la presenta­
ción y la discusión frecuentes de las conclusiones surgidas junto 
con los colegas de la facultad de Medicina familiarizados con la 
situación, los estudiantes y los docentes. La discusión de mis 
análisis y conclusiones con el docente y los estudiantes le otorga 
mayor validez al estudio.



Análisis comparativo de casos

Una vez que haya logrado comprender cómo el cuarto do­
cente ayuda a sus estudiantes a aprender, comenzaré con el 
análisis comparativo de los casos. El primer paso será la cons­
trucción de un marco de referencia conceptual (Miles y Huber- 
man, 1984) que contenga los temas predominantes de cómo estos 
cuatro docentes ayudan a los estudiantes a aprender. Cada tema 
se dimensionalizará (Strauss y Corbin, 1990) o se disgregará en 
factores y se exhibirá de forma gráfica para ilustrar las relacio­
nes entre esos factores.

Se buscarán patrones y temas a través de la construcción 
de representaciones visuales y matrices comparativas de los 
casos. A medida que se relacionan, dividen y factorizan las va­
riables, surgirán explicaciones y metáforas plausibles (Miles y 
Huberman, 1984). El objetivo será construir una cadena lógica 
de evidencia (Scriven, 1974) y desarrollar una teoría coherente 
en términos teóricos y conceptuales mediante la corroboración 
de explicaciones alternativas y la búsqueda de evidencia nega­
tiva. Con el fin de corroborar la validación de las teorías, luego 
de que la recolección de datos haya sido completada, se les so­
licitará a los informantes sus impresiones acerca de la teoría 
generada.

La descripción de las estrategias analíticas de Martha es detallada 
y exhaustiva, pero bastante abstracta y trillada, por lo que no brinda 
una idea cabal acerca de los métodos y categorías de codificación 
que empleará; serían útiles aquí algunos ejemplos. Tal debilidad se 
ve compensada por su tratamiento de los hallazgos preliminares, 
más abajo, que proporcionan ejemplos concretos y detallados del 
contenido de su análisis. Su discusión sobre la evidencia, las expli­
caciones alternativas y las impresiones de los participantes allana el 
camino para la próxima sección destinada a la validez. En esta sec­
ción, tiende a deslizarse hacia un lenguaje impersonal en voz pasiva 
que parece incongruente con el lenguaje mayormente en primera 
persona y voz activa de las secciones previas.

g
n>
o
aa>
5'<
</ip+

i5'ain
5̂
3
nc0)
O)r*
<0)

253

>
X)0).
3añre



>+3(í
ns
¡3u
c
:2urc
gi
*3t/l01>c
01■D
0 <c01 i/>
Q

2 5 4

<tiu
'■5
c•0)
C L

Cuestiones de validez

1. Selección de los docentes. Luego del estudio del cuarto profesor, 
habré estudiado a los ganadores del Premio al M ejor Docente a 
cargo de cursos sobre cuatro disciplinas distintas quienes em ­
plean el método de clase expositiva (Apéndice B). M e detendré en 
el cuarto docente, a m enos que se identifique otra característica 
de enseñanza im portante que aún no haya encontrado. Dado que 
la facultad estudiada no presenta características que la diferen­
cien de otras facultades de M edicina de los Estados Unidos, por 
el hecho de presentar un currículum tradicional conformado por 
dos años de ciencias básicas y  dos años de experiencia clínica, no 
hallo motivos por los que estudiar a docentes de otros lugares. La  
m ayor parte de los profesores de ciencias básicas en la mayoría  
de las facultades son hombres, por ende, el que los docentes de mi 
estudio fueran hombres no representó ninguna am enaza para la  
validez de mi estudio.

En realidad, éste es un argumento para la generalización de los re­
sultados, no para su validez.

2. Selección de los estudiantes. ¿Entrevisté a suficientes estudian­
tes? ¿Sesgué los datos de acuerdo a quienes entrevisté? Intento  
entrevistar adrede a estudiantes con distintas perspectivas y opi­
niones acerca de la forma de enseñanza del docente. Entrevisto  
a estudiantes que: (1) son conocidos por ser abiertam ente críticos 
de la enseñanza; (2) provienen de todos los grupos de clase; (3) 
tienen distintas elecciones profesionales; (4) conozco y  que casi 
no conozco; (5) sus compañeros me cuentan que tienen una opi­
nión diferente acerca de la clase y  el docente; (6) participan de 
la cam aradería típica de clase y  quienes no, y  (7) asisten a casi 
todas las clases y  a quienes asisten sólo a unas pocas. En esencia, 
intento buscar alum nos que no sienten que el docente los ayuda a 
aprender y  estudiantes que sí. Por ende, trato de obtener aportes 
tanto negativos como positivos por parte de los alum nos. Dejo de 
hacer entrevistas cuando comienzo a oír que se repiten las m is­
m as cosas sin que haya nueva información.

Este párrafo se ocupa de algunas amenazas posibles para la vali­
dez de sus resultados. La estrategia de selección aquí descrita es 
un ejemplo de selección intencional; la decisión respecto de cuándo 
dejar de hacer entrevistas se basa en lo que Strauss (1987) deno­
mina «saturación teórica».



3. ¿Cómo sé que lo que los estudiantes dicen es verdad y no sólo lo 
que yo quiero oír (es decir, que el docente los ayudó a aprender 
cuando, en realidad, no lo hizo)? Para lograr que los estudiantes 
se sientan cómodos y sean honestos conmigo, les garantizo el ano­
nimato y los entrevisto en una ubicación distante del aula. En la 
medida de lo posible, no los entrevisto sino hasta que hayan reci­
bido sus calificaciones. Además, intento entrevistar a estudiantes 
que tienen programado finalizar su tercer y cuarto año en otra 
facultad de Medicina, con lo que erradico toda influencia que yo 
pueda ejercer como decana de Educación Clínica sobre ellos. En 
los tres estudios finalizados, los estudiantes no evitaron criticar 
a los docentes y compartieron conmigo sus sentimientos y opinio­
nes negativos acerca del modo de enseñanza de esos docentes. 
Yo utilizo mi presencia en el aula como aprendiz para intentar 
comprender nuevos temas, por ejemplo, biología molecular de los 
virus, y así considerar si un docente realmente ayuda a los estu­
diantes a aprender. Si el docente me ayuda a aprender, y los estu­
diantes dicen que también los ayuda a ellos y aprueban el curso, 
les creo. Les pido a los estudiantes que proporcionen ejemplos de 
las características de enseñanza que aseguran que los ayuda a 
aprender y, luego, corroboro los ejemplos de los estudiantes con 
mi presencia en clase. El trabajo colaborativo con los estudiantes, 
tanto con quienes intervinieron en el estudio como con quienes 
no, a través de la discusión de mis observaciones y conclusiones 
también contribuye a aumentar mi confianza respecto de la vali­
dez de mi trabajo.

Este párrafo aborda su relación con los estudiantes, la cual conlleva 
implicancias éticas y de validez, y sostiene que su relación con ellos 
en cuanto decana no plantea una amenaza para la validez de sus 
conclusiones. Es posible que a alguien que no conozca a Martha y 
su reputación entre los estudiantes no le parezca que este argu­
mento sea lo suficientemente convincente, pero no sé que más po­
dría haber dicho al respecto. En mi opinión, el punto más persuasivo 
es que los estudiantes a quienes entrevistó han sido críticos de sus 
docentes.

4. ¿Cómo sé que lo que el docente dice que hace es verdad? Confirmo 
todas las afirmaciones de los docentes a través de la observación 
participante y las entrevistas a estudiantes. Las creencias de los 
docentes y las razones que alegan sobre sus conductas se aceptan 
como verdaderas, a menos que encuentre evidencia inconsistente.
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Aquí Martha se basa en gran medida en la triangulación a fin de 
afrontar la amenaza a la validez que plantea el sesgo derivado del 
autoinforme en las entrevistas a los docentes. También podría haber 
recurrido al argumento empleado en la discusión de las entrevistas 
a estudiantes: que, habiendo estudiado ya a tres de los docentes, 
sabe que las observaciones y las entrevistas de los alumnos corro­
boran los informes de los profesores.
La totalidad de esta sección se encuentra organizada en torno a 
amenazas a la validez específicas, es decir, a cómo puede que esté 
equivocada. Para el tratamiento de estas amenazas, Martha se basa 
en información ya presentada en la sección destinada a los méto­
dos, pero la organiza de modo tal que la manera en que los datos 
obtenidos a través de estos métodos la ayudarán a afrontar tales 
amenazas resulte clara.

Cuestiones éticas

¿Podría mi investigación perjudicar a los estudiantes o a 
los docentes? Los docentes se exponen a que yo averigüe que 
no son tan buenos profesores como lo sugiere el haber recibido 
un premio. Si bien no estoy a cargo de la parte del currículum 
correspondiente a las ciencias básicas, sí lo están mis colegas ad­
ministrativos; además, soy miembro del Comité Curricular. A fin 
de minimizar tal temor al riesgo, se le garantiza a cada docente 
que nadie, excepto los colegas en educación de la facultad espe­
cificados por el estudio con quienes discuto los resultados y las 
conclusiones (además de los lectores de mi tesis), tendrá acceso a 
los resultados de la investigación, a menos que el docente me dé 
permiso para hacer lo contrario. No me es posible evitarles este 
riesgo a los docentes.

Los estudiantes que participen no sufrirán ningún perjuicio 
por parte de los docentes, ya que su identidad se mantiene se­
creta. No puedo eliminar el riesgo de que yo, como decana encar­
gada de escribir las cartas de referencia de los estudiantes para 
la residencia luego de su graduación, forme una opinión sobre 
ellos a causa de la entrevista. Aquellos estudiantes a quienes les 
preocupe tal riesgo pueden evitar participar sin mayores dificul­
tades. No estoy al tanto de que alguien se haya negado a partici­
par cuando se lo solicitó, por lo que no creo que la renuencia de



los estudiantes a participar plantee una amenaza significativa 
para la validez de mi investigación.

Está sección podría estar ubicada antes o después de la sección 
destinada a la validez. Una cuestión que podría haberse señalado 
aquí de forma explícita es que estos docentes, debido a haber sido 
merecedores de un galardón, sienten menos temor de que se eva­
lúen sus formas de enseñanza que la mayoría de los docentes. Mar­
tha también podría haber afrontado de un modo más convincente 
la cuestión ética sobre el riesgo para los estudiantes. En última 
instancia, su argumentación depende de su propia integridad. El 
punto que aparece al final, acerca de la validez, quedaría mejor en 
la sección previa.

Hallazgos preliminares

Al día de hoy, el análisis preliminar de los datos me ha per­
mitido identificar un número de características de enseñanza 
que colaboran con el aprendizaje de los estudiantes: la claridad, 
la relevancia, el conocimiento de la comprensión de los estu­
diantes, la enseñanza según distintos estilos de aprendizaje y 
la pasión por la materia. Se ha hallado que cada uno de los tres 
docentes estudiados hasta el momento es el que mejor ejempli­
fica una de las diferentes características de enseñanza, si bien 
esa característica también se encontró en la forma de enseñanza 
del resto de los docentes. En otras palabras, las características 
identificadas que contribuyen a que los estudiantes de Medicina 
aprendan ciencias básicas están presentes en todos los docentes 
estudiados, pero cada uno de ellos es un «maestro» en una o dos 
características distintas.

El primer docente enseña fisiología cardíaca, anatomía y 
enfermedades clínicas a estudiantes de segundo año como parte 
del curso Base Científica de la Medicina. Los alumnos sentían 
que su estilo de clase expositiva era «como una conversación» con 
ellos; les parecía que él entendía qué era lo que sabían y qué no. 
Además, este profesor abordaba múltiples estilos de aprendizaje 
de los estudiantes, presentando el material del curso (por ejem­
plo, enfermedad de la arteria coronaria) en siete maneras dife­
rentes (por ejemplo, clase expositiva, lecturas asignadas con base
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en objetivos definidos con claridad, casos de pacientes mediante 
interacción con computadoras, participación de los estudiantes 
en demonstraciones, discusión en grupos reducidos, resolución 
de problemas de estudios de caso y presentación estudiantil de 
artículos de actualidad a grupos reducidos).

El segundo docente enseña la sección de virología del curso 
Microbiología de primer año. Los estudiantes y el docente consi­
deraban que el rasgo más importante de su modo de enseñar era 
la claridad. Los estudiantes percibían que conseguía ser claro 
al (1) limitar el material necesario para aprender, (2) definir de 
forma explícita el material que los estudiantes deben conocer y 
qué material no, (3) especificar el significado de sus palabras, 
(4) presentar conceptos avanzando en una progresión lógica de 
lo simple a lo complejo, (5) incluir relatos acerca de pacientes, 
problemas epidemiológicos o historias médicas con el propósito 
de explicar conceptos, (6) formular a la clase preguntas críticas 
para la comprensión de los conceptos y (7) repetir conceptos y 
hechos clave. Además, el docente corrobora su grado de claridad 
mediante cuestionarios semanales y el empleo de tiempo adicio­
nal en clase para explicar cualquier pregunta del cuestionario 
que un número significativo de estudiantes no hubiera compren­
dido. Los cuestionarios fomentan la claridad en los estudiantes, 
puesto que les aportan información adicional acerca de lo que 
saben y lo que no y los obligan a aprender el material de forma 
semanal para mantenerse al día en lugar de acumularlo para el 
examen final.

El tercer docente enseña Farmacología y es el que mejor 
ejemplifica el uso de la relevancia en la enseñanza. Emplea la re­
levancia dentro del aula, estructurando cada clase expositiva en 
torno a la presentación de un caso clínico propio o aportado por 
un estudiante. Además, cada semana proporciona a los alumnos 
informes de estudios de casos que deben resolver de forma indi­
vidual, lo que les permite realizar una práctica médica simulada. 
La relevancia también se logra al hacer que los estudiantes les 
enseñen a otros alumnos cómo resolver los estudios de casos. La 
discusión que sigue en clase posibilita a esos estudiantes, y al 
docente, conocer de qué forma comprenden ellos los principios 
farmacológicos, y discutirlos. El empleo del método socrático por 
parte de este profesor les otorga a los alumnos la oportunidad de



reflexionar en privado acerca de sus propias experiencias simi­
lares con pacientes. La relevancia también se logra a través de 
las conversaciones confidenciales en clase entre estudiantes, en 
donde un estudiante le cuenta a un vecino qué es lo que están 
aprendiendo en clase de los casos que han visto y comparte la 
experiencia con el compañero de clase.

Los docentes estudiados con anterioridad no eran conscien­
tes de todo lo que hacían en el aula para contribuir con el apren­
dizaje de los estudiantes. Con frecuencia, sin mis observaciones, 
un docente es incapaz de apreciar por completo el modo en que 
ayuda a los estudiantes a aprender. Del cuarto docente espero 
saber cómo la pasión o el amor de un profesor por su materia 
contribuye al aprendizaje de los estudiantes. He oído que cuando 
este docente habla, todo el mundo escucha fascinado. Su estilo 
carismático de presentación capta la atención de la audiencia y, 
supongo, la ayuda a recordar lo que dice. Es posible que colabore, 
así también, con el aprendizaje de los estudiantes al motivarlos 
a aprender por cuenta propia.

Espero que el análisis comparativo revele que las dimen­
siones de cada una de las características individuales de ense­
ñanza de los docentes se superponen; por ejemplo, las anécdotas 
empleadas para lograr claridad también consiguen relevancia. 
El análisis en curso de mis tres primeros estudios de caso mues­
tra que los alumnos sienten que la enseñanza que los hace pro­
tagonistas, tal como los estudiantes que enseñan a otros estu­
diantes, resulta particularmente útil para su formación, puesto 
que logra claridad, relevancia, una forma de conversación entre 
alumno y profesor y aborda los estilos de aprendizaje de los 
estudiantes.

Esta discusión sobre hallazgos preliminares cumple con varios 
propósitos. Primero, avala la argumentación de Martha de que los 
métodos propuestos por ella son viables y le permitirán generar 
respuestas válidas e interesantes a sus preguntas. Segundo, vuelve 
más sustanciosa la discusión bastante abstracta y general que hace 
del análisis de los datos al aclarar la forma en que los codifica e 
integra los temas dentro de cada caso y al sugerir cuestiones en las 
que se centrará el análisis comparativo de casos.

D
iseño de investigación cualitativa 
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En resumen, mediante el empleo de métodos de investiga­
ción cualitativa para el estudio de docentes de ciencias básicas 
que en su mayoría utilizan el formato de clase expositiva, me 
propongo hallar de qué manera estos docentes ayudan a los es­
tudiantes de Medicina a aprender. La teoría generada se compa­
rará con la teoría existente sobre una enseñanza eficaz mediante 
clases expositivas en otras situaciones educativas. Esta teoría se 
utilizará para desarrollar talleres universitarios cuyo propósito 
consistirá en capacitar a los docentes para enseñar. El fin último 
de una mejora en la forma de enseñanza de las ciencias bási­
cas en las facultades de Medicina es lograr que los estudiantes 
se sientan más entusiasmados por las ciencias básicas y por su 
aprendizaje.

Este párrafo final resume el estudio mediante una revisión concisa, 
en orden inverso a su presentación en la propuesta, de cuatro com­
ponentes del diseño: los métodos, las preguntas de investigación, 
el marco de referencia teórico y los objetivos del estudio. De este 
modo, Martha muestra con claridad las conexiones entre compo­
nentes y vincula la investigación sugerida con los objetivos con los 
que comenzó esta propuesta. Sin embargo, como sección destinada 
a las conclusiones resulta demasiado breve; la mayoría de las pro­
puestas deberán decir algo más para resumir la propuesta y presen­
tar las implicancias del estudio.
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La siguiente es una segunda propuesta de tesis, similar en 
organización a la primera pero con un contenido bastante disí­
mil. A diferencia de la propuesta de Regan-Smith, sigue el for­
mato usual de tres capítulos, basado en un modelo de tesis de 
cinco capítulos, que describo en el Capítulo 7 (con salvedades). 
Si tu departamento o comité requiere de este formato, la pro­
puesta de Riddle ilustra la manera de adaptar la estructura de 
mi diseño a tales efectos. Sin embargo, las propuestas de tesis 
cualitativas, y las tesis, no suelen seguir este modelo; mi propia 
tesis (Maxwell, 1986) constó de 10 capítulos (una introducción, 
tres capítulos de revisión de la bibliografía acerca de diferentes 
cuestiones de relevancia, un capítulo sobre la situación y los mé­
todos, cuatros capítulos sobre los resultados y una conclusión). 
Para esta propuesta, he incluido tres de los apéndices de Riddle, 
dado que son útiles para aclarar la forma en que en verdad pla­
neó conducir la investigación.
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Participación voluntaria y aprendizaje en línea.
Un estudio de investigación sobre por qué los docentes 
de escuelas K-121 participan de aprendizajes en línea 
informales y de cómo ello influye en su desarrollo 
profesional

Elizabeth Riddle Hoover 
Universidad George Mason 

3 de septiembre de 2002
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1. En el sistema educativo de los Estados Unidos, la denominación K-12 se 

emplea para referirse a instituciones preescolares, escuelas primarias y  secundarias, 
en todos sus niveles. [T.]
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Los educadores necesitan con urgencia métodos alternativos 
con los que distribuir y recibir desarrollo profesional. La inves­
tigación revela que un «buen desarrollo profesional» debe estar 
diseñado en torno al interés de los docentes, conectarse con su co­
nocimiento actual y apoyar y enriquecer su capacidad intelectual 
(Corcoran, 1995; Little, 1993). En otras palabras, el desarrollo 
profesional debe estar centrado en quien aprende. Sin embargo, 
poder ofrecer un «buen desarrollo profesional» a los docentes re­
sulta en extremo desafiante para los distritos escolares locales. 
El interés, los conocimientos y la capacidad intelectual de los do­
centes varían significativamente en y entre escuelas. Ofrecer un 
desarrollo profesional adecuado demanda una gran inversión de 
tiempo y dinero. Este tipo de inversión no suele ser ni priorita­
ria ni posible. Por tanto, a pesar de la investigación, los distritos 
escolares por lo general ofrecen oportunidades de desarrollo pro­
fesional que resultan irrelevantes o de poco interés para los do­
centes. El desarrollo profesional se presenta en talleres de un día 
repartidos a lo largo del año acerca de temas aislados y genéricos. 
Como resultado, los docentes a menudo buscan su propio desarro­
llo profesional en universidades locales, talleres de verano y, cada 
vez más, en Internet.

Desde el surgimiento de Internet, ha habido una prolifera­
ción de recursos ofrecidos a los docentes a través de sitios web, 
paneles de discusión y listas de correos electrónicos. De acuerdo 
con Zhao y Rop (2001), la creencia subyacente en el desarrollo 
de tales recursos es que proporcionan una solución al problema 
del aislamiento docente y que hacen posible individualizar su de­
sarrollo profesional. También identifican tres propósitos funda­
mentales que persiguen estos recursos: compartir información, 
alentar el desarrollo profesional o crear comunidades. Tales afir­
maciones no han sido investigadas con rigurosidad (Zhao y Rop, 
2001) .

Tema y objetivos de este estudio

Es necesario contar con una investigación que identifique las 
razones de la participación voluntaria de los docentes en el apren­



dizaje en línea. Tal investigación puede contribuir a la creación de 
oportunidades de aprendizaje en línea que provean un desarrollo 
profesional a la altura de las demandas de los docentes. Los distri­
tos escolares podrían ofrecer una mayor variedad de oportunida­
des de aprendizaje al unirse con otras organizaciones en el «mundo 
virtual». Las oportunidades de aprendizaje en línea son capaces de 
superar los desafíos actuales del desarrollo profesional tradicional.

Para mi tesis, exploraré el modo en que los docentes están 
accediendo y mejorando su desarrollo profesional a través de la 
participación en un entorno virtual. En particular, estoy intere­
sada en la participación docente independiente en actividades de 
cursada en línea o en cualquier otra acreditación. Estudiaré por 
qué los docentes de escuelas K-12 participan de forma volunta­
ria, cómo se sostiene su participación, cómo creen ellos que su 
participación impacta en su desarrollo profesional y si su parti­
cipación alienta «comunidades de práctica», según se las define 
en la bibliografía sobre desarrollo profesional.

Es importante que las escuelas K-12 y las universidades 
comprendan las razones detrás de la participación voluntaria 
en línea. Este conocimiento puede ayudar a los distritos y a las 
universidades a hacer más interesante el aprendizaje en línea 
para docentes y estudiantes como en mi caso. Además, si las ex­
periencias de los docentes respecto del aprendizaje voluntario en 
línea reflejan las características de un buen desarrollo profesio­
nal, estos entornos podrían brindar a los distritos escolares un 
medio alternativo con el que distribuir el desarrollo profesional.
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Capítulo 2: Marco de referencia conceptual

Mi conocimiento experiencial

Mi interés por las formas en que la tecnología puede contri­
buir y asistir a los docentes en su desarrollo profesional comenzó 
en el otoño de 1999 mientras participaba del curso EDIT 895: 
Cuestiones de Liderazgo en Tecnología Educativa.2 El Dr. Dede

2. Curso interno de posgrado de carácter opcional ofrecido por la Universidad 
George Mason. [T.]
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nos solicitó que halláramos y exploráramos una «red de conoci­
miento» que empleara la tecnología como medio. Elegí escribir 
un informe acerca de Teachers.net y de cómo brinda entornos 
de aprendizaje para el desarrollo profesional. En particular, 
estudié el modo en que un grupo de docentes participantes de 
un programa de alfabetización equilibrado, llamado 4Blocks, 
utilizaba Teachers.net para compartir información, reflexionar 
sobre sus experiencias, apoyarse mutuamente y promocionar el 
programa. Como guía de mi análisis, utilicé Dance o f  Change 
(1999), de Peter Senge et al., y How People Learn (1999), de John 
Bransford et al. La evaluación de Teachers.net se centraba en 
su capacidad de fomentar, implementar y apoyar una iniciativa 
educativa. Concluí que Teachers.net proporciona las herramien­
tas necesarias para que los líderes educativos promuevan sus 
propuestas de cambio. No obstante, resulta imposible separar a 
las personas detrás de la tecnología de la tecnología en sí misma. 
El éxito de la comunidad 4Blocks en Teachers.net se encuentra 
ligado en partes iguales al medio y al liderazgo de su programa.

La participación de los docentes que intervienen en la comu­
nidad 4Blocks es por completo voluntaria. Los docentes no reci­
ben de sus distritos escolares ni créditos de cursada ni puntos 
en concepto de desarrollo del personal. Tampoco están allí para 
aprender acerca de tecnología. Por el contrario, la utilizan para 
satisfacer sus propias demandas de capacitación. El aprendizaje 
voluntario los impulsa a emplear la tecnología. Cuando comencé 
mi programa de doctorado, mi objetivo central era enseñarles 
a los docentes cómo utilizar la tecnología con sus estudiantes. 
Ahora mi interés incluye también cómo y por qué los docentes 
emplean la tecnología para sus propias demandas de aprendi­
zaje. ¿Por qué razón los docentes están eligiendo participar del 
aprendizaje en línea?

Todas mis experiencias con el aprendizaje en línea han te­
nido que ver con mis actividades de posgrado en la Universidad 
George Mason. La participación en línea obligatoria puede lle­
gar a ser agotadora. Con frecuencia oigo a estudiantes quejarse 
acerca de su participación en WebCT, TownHall o BlackBoard. 
Si bien me fascina la formación en línea, no estoy segura de si 
participaría en ella si no integrara un programa de posgrado. 
Por el contrario, una multitud de docentes se está acercando a



Internet en busca de conocimiento en áreas específicas y gene­
rales.

La necesidad de nuevas formas de desarrollo profesional

El camino desde la era industrial en los comienzos del siglo 
XX hasta la era de la información del siglo XXI se ha forjado al 
calor de cambios económicos, sociales y políticos que han pro­
ducido importantes transformaciones en los Estados Unidos en 
comparación con lo que era cien años atrás. Los avances tec­
nológicos han modificado la manera en que hacemos negocios, 
nos relacionamos con los demás y decidimos nuestros liderazgos 
locales y nacionales. A pesar de estos cambios tan grandes en la 
vida cotidiana, en esencia, las escuelas continúan organizadas 
en torno a las necesidades de la era industrial. Esto se hace 
evidente en la estructura de las seis horas escolares diarias, los 
nueve meses de cursada anuales y, por lo general, en la forma de 
transmitir la instrucción académica.

La diversidad de estudiantes y sus demandas de aprendi­
zaje en el mundo moderno exigen una clase de educación dis­
tinta a la de la era industrial. Como resultado, los educadores 
están adoptando cada vez más iniciativas y mandatos vinculados 
con la planificación, el currículum y las estrategias de instruc­
ción a fin de responder a los requerimientos de aprendizaje de 
los estudiantes. Sin embargo, tales elecciones por lo general se 
adoptan con rapidez y sin ninguna consideración por el desarro­
llo profesional. Es imposible esperar que los docentes adquieran 
nuevas habilidades y conocimientos sin brindarles la educación 
necesaria. Esta práctica habitual es parecida a la de evaluar a 
los estudiantes sin haberles enseñado el material y, luego, res­
ponsabilizarlos por sus calificaciones.

La necesidad de un desarrollo profesional de calidad ya es 
algo reconocido. En 1995, el secretario de Educación de los Es­
tados Unidos Richard W. Riley señaló: «Las escuelas y los es­
tudiantes han cambiado mucho en los últimos años, pero los 
docentes aún son el corazón de la enseñanza. Si, como nación, 
esperamos preparar a todos los estudiantes para el siglo XXI, de­
bemos brindar a los docentes oportunidades continuas de ser los 
líderes más formados, más capaces y más inspiradores posibles
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dentro del aula» (Departamento de Educación de los Estados 
Unidos, 1995). El Informe de 1996 de la Comisión Nacional sobre 
la Enseñanza y el Futuro de los Estados Unidos, «What matters 
most: Teaching for America’s future» delinea recomendaciones 
necesarias para la reforma educativa. Enfatiza la necesidad de 
«reinventar la preparación y el desarrollo profesional de los do­
centes » (pág. 11) y llama a la creación de fuentes estables de 
calidad para el desarrollo profesional.

A pesar de tales declaraciones, la mayor parte de los dis­
tritos escolares continúa ignorando las necesidades de aprendi­
zaje de los docentes. Del mismo modo que el modelo de escuela 
fábrica resulta inadecuado para los estudiantes de escuelas 
K-12, los formatos de desarrollo profesional tradicionales son 
inapropiados para los docentes. El desarrollo profesional para 
docentes de escuelas K-12 por lo general se presenta en una de 
las siguientes tres formas: talleres en horario extraescolar, días 
designados distribuidos a lo largo del año o conferencias anuales. 
Están diseñados para audiencias generales y suelen ser irrele­
vantes para los intereses y necesidades diarias de los docentes. 
Con frecuencia, el grado de éxito se mide a través de la asisten­
cia de los docentes a los talleres y de sus actitudes con respecto 
a los formularios de evaluación. Un estudio conducido en 1999 
por el Centro de Estadísticas Educativas de los Estados Unidos 
reveló que el 80% de los docentes creía que las actividades de 
desarrollo profesional actuales eran sólo «moderada» o «relati­
vamente» útiles (NCES, 1999).

En contraposición con el desarrollo profesional tradicional, 
el Concejo para el Desarrollo del Personal de los Estados Uni­
dos equipara un desarrollo profesional eficaz con las siguientes 
características: •

• se centra en profundizar el conocimiento de los contenidos y las ca­
pacidades pedagógicas de los docentes;

• incluye oportunidades para la práctica, la investigación y la reflexión;
• se inserta en el trabajo de los educadores y tiene lugar durante la 

jornada escolar;
• se sostiene en el tiempo, y
• se funda en un sentido de camaradería y colaboración entre docen­

tes y directores en la resolución de problemas importantes para la 
enseñanza y el aprendizaje (NCSD, 2001).



How People Learn enumera las siguientes características 
vinculadas con entornos de aprendizaje eficaz:

• entornos centrados en el estudiante (para desarrollar las fortalezas, 
intereses y demandas de los estudiantes);

• entornos centrados en el conocimiento (enfocados en el conocimiento 
de contenido pedagógico);

• entornos centrados en la evaluación (corroborar ideas, ponerlas a 
prueba junto con los estudiantes, recibir impresiones al respecto);

• entornos centrados en la comunidad (comunidades de práctica con 
colaboración de los docentes) (Bransford, Brown y Cocking, 1999).

El desarrollo profesional eficaz no sólo se centra en las ne­
cesidades de aprendizaje de los docentes, sino también en los 
entornos que facilitan el aprendizaje.

Investigaciones recientes han vinculado ese desarrollo pro­
fesional con el éxito estudiantil. En How Teaching Matters: Brin­
ging the Classroom Back into Discussions o f  Teacher Quality 
(2000), Wenglinsky relaciona el desarrollo profesional docente 
sostenido con un mayor conocimiento de los temas de estudio 
y el uso eficaz de estrategias en el aula, como la enseñanza de 
habilidades de pensamiento de orden superior a través de acti­
vidades prácticas. El mayor uso de estas estrategias tuvo como 
resultado una mejora en el desempeño académico en Ciencias y 
Matemática.

Un informe sobre el programa con financiamiento federal 
Eisenhower para el desarrollo profesional, un estudio longitudi­
nal de tres años de duración, halló vínculos entre un desarrollo 
profesional de calidad y el éxito académico. El informe describe 
el desarrollo profesional de calidad y lo identifica con activida­
des como los grupos de colaboración, redes o comités docentes; 
los internados; el asesoramiento y los grupos docentes de estu­
dio (Departamento de Educación de los Estados Unidos, 2000). 
Tales informes han considerado el desarrollo profesional como 
uno de los factores de mayor importancia para la educación. La 
investigación señala que «las actividades de desarrollo profesio­
nal docente más exitosas son las que se extienden en el tiempo y 
fomentan el desarrollo de comunidades de aprendizaje docente» 
(Bransford et al., 1999, pág. 192). Este tipo de aprendizaje está 
enraizado en la teoría educativa.
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Los teóricos de la educación John Dewey y Lev Vygotsky 
se ocuparon de la relación entre el aprendizaje y las comuni­
dades. Ambos enfatizaron la importancia del contexto social en 
la adquisición del conocimiento (Roschelle, 1992). John Dewey, 
el padre del aprendizaje basado en la investigación y la educa­
ción práctica, creía que el conocimiento es el método mediante 
el cual uno interpreta sus experiencias. Consideraba que estas 
experiencias de aprendizaje eran biológicas y sociales y que era 
imposible comprenderlas por fuera de un contexto social (Dewey, 
1916). De forma similar, a Vygotsky se le adjudica la creación de 
la teoría de desarrollo social. Se centró en las conexiones entre 
las personas y los contextos culturales en los que actúan e in­
teractúan por medio de experiencias compartidas (Vygotsky, 
1978). De acuerdo con él, los humanos emplean herramientas 
que desarrollan a partir de una cultura, tales como el habla y la 
escritura, para mediar en sus entornos sociales.

Aprendizaje situado

La bibliografía actual discute el conocimiento y las comu­
nidades en el contexto de un aprendizaje situado. Al igual que 
los trabajos de Dewey y Vygotsky, la teoría del aprendizaje si­
tuado enfatiza la importancia de contextos auténticos de apren­
dizaje e interacciones sociales. Según este criterio, un entorno de 
aprendizaje debería incluir problemas de la vida real y apoyar 
la colaboración e interacción entre los estudiantes y sus entor­
nos (Miao, Fleschutz y Zentel, 1999). Una de las consecuencias 
de esta teoría de aprendizaje son las Comunidades de Práctica 
(CoP, por sus siglas en inglés). En una CoP los miembros se eli­
gen a sí mismos y comparten un objetivo común basado en una 
práctica. Colaboran entre sí no sólo para hacer su trabajo, sino 
también para aclararlo, definir la forma en que se lo realiza e, 
incluso, modificar esa forma. Además, a través de este compro­
miso mutuo, los miembros establecen su identidad en la práctica 
(Wenger, 1998). Una CoP tiene una jerarquía profesional que va 
desde el novicio al experto. El lugar en que un miembro está «si­
tuado» en esta jerarquía describe la manera en que tiene lugar el



aprendizaje. El conocimiento es parte de la organización y la par­
ticipación de la comunidad. La pertenencia es interdependiente 
y existe una obligación social de aprender de la comunidad y 
para la comunidad (Riel y Polin, en prensa). Por consiguiente, 
el aprendizaje es un resultado natural de la pertenencia a una 
comunidad de práctica (Brown y Duguid, 1996; Lave y Wenger, 
1991; Wenger, 1998).

Las comunidades en el desarrollo profesional docente

No debería sorprender que las comunidades de práctica se 
hayan vuelto un tema popular en el desarrollo profesional do­
cente. Por definición, una CoP se centra en un interés o una 
necesidad común, lo cual es un componente ausente en las for­
mas tradicionales de desarrollo profesional. En el esfuerzo por 
diseñar un desarrollo profesional eficaz según la base teórica 
descrita más arriba, la terminología se ha vuelto especialmente 
confusa. Los investigadores se refieren sin distinciones a las re­
formas vinculadas con el desarrollo profesional como: comuni­
dades de práctica (Schlager, Fusco y Schank, en prensa), grupos 
de colaboración (Rosenholtz, 1991; Nias, Southworth y Yeomans, 
1989; Zellermayer, 1977), comunidades profesionales (Louis y 
Kruse, 1995), comunidades discursivas (Putnam y Borko, 2000), 
redes docentes (Lieberman, 2000) y comunidades de aprendizaje 
profesional (Dufour y Eaker, 1998).

Más allá del término específico que se utilice, la eficacia de 
aprender en una comunidad ha sido destacada tanto por los pri­
meros teóricos de la educación como por investigaciones recien­
tes. La investigación demuestra que «una comunidad profesional 
consciente de sí misma es una característica prominente de las 
escuelas con mayores éxitos académicos. La comunidad profesio­
nal significa que los docentes persiguen un propósito claro y com­
partido en relación con el aprendizaje de todos los estudiantes, 
participan en actividades conjuntas a fin de lograr ese propósito 
y asumen responsabilidades colectivas por el aprendizaje de sus 
estudiantes» (Lieberman, 2000, pág. 222).

No obstante, el impacto positivo del aprendizaje comunita­
rio para el desarrollo profesional docente, desafíos tradicionales 
como el aislamiento docente, la falta de tiempo para el trabajo
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colaborativo o la reflexión, los distintos intereses entre las pobla­
ciones docentes y la escases de recursos continúan siendo obstá­
culos que paralizan la implementación de tales comunidades en 
escuelas y distritos escolares. Los educadores que comprenden 
la importancia de un desarrollo profesional de calidad se ven 
frustrados por la realidad que conlleva proveerlo, implementarlo 
y recibirlo.

Las nuevas herramientas electrónicas pueden apoyar el 
desarrollo profesional

Desde la obra de Vygotsky en la primera mitad del siglo 
XX, la tecnología ha ampliado el número de herramientas que 
utilizamos en el mundo físico y en el creciente mundo virtual. A 
fin de expandir nuestros entornos profesionales y sociales hacia 
el mundo virtual, es importante contar con las herramientas ne­
cesarias para interactuar a través de experiencias compartidas. 
Sin las herramientas adecuadas, será imposible intervenir en 
el mundo virtual y tomar ventaja de su potencial. Las nuevas 
herramientas electrónicas pueden ayudar a superar los desa­
fíos tradicionales de, incluso, los mejores modelos de desarrollo 
profesional docente. Pueden proveer continuidad y optimizar la 
comunicación en el proceso de distribución de información, cono­
cimiento y mejores prácticas entre audiencias amplias (Trenton, 
2001). En particular, la investigación demuestra que los foros 
en línea brindan (1) libertad de las limitaciones temporales; (2) 
tiempo para la reflexión; (3) oportunidades para investigar y res­
paldar afirmaciones; y (4) apoyo para una comunicación global 
económica (Anderson y Kanuka, 1997).

Herramientas como las conferencias web, que brindan una 
comunicación en tiempo real (sincrónica), y los paneles de dis­
cusión y las listas de correos electrónicos, que aportan discursos 
reflexivos (comunicación asincrónica), facilitan el desarrollo pro­
fesional al optimizar el tiempo, los lugares, las oportunidades 
y los diseños de aprendizaje (NCSD, 2001). Las herramientas 
asincrónicas les posibilitan a los usuarios participar del apren­
dizaje las 24 horas del día, los siete días de la semana. El correo 
electrónico y los paneles de discusión posibilitan la comunicación 
y la colaboración entre docentes con horarios diferentes a causa



del trabajo, la familia o la región. Los lugares de aprendizaje 
sólo están limitados por el acceso a una computadora. Gracias a 
las herramientas tecnológicas, las oportunidades de aprendizaje 
se expanden más allá de nuestra área geográfica hacia todo el 
mundo. De igual importancia en relación con este aumento expo­
nencial de oportunidades, es la capacidad que tienen los docen­
tes de comunicarse del modo que mejor se ajuste a sus estilos de 
aprendizaje (Rose, 1999). Si los docentes prefieren la interacción 
inmediata, pueden optar por medios sincrónicos de colaboración. 
Por el contrario, si prefieren un enfoque más reflexivo de la cola­
boración, entonces pueden elegir emplear medios asincrónicos.

Comunidades de aprendizaje en línea

Por lo general, las comunidades de práctica en línea surgen 
a partir de dos necesidades distintas: dar continuidad a algún 
tipo de curso y crear comunidades de profesionales basadas 
en los conceptos de conocimiento compartido (Trenton, 2001). 
Se diferencian de las comunidades de práctica cara a cara en 
cuanto a la intensidad de su participación, la representación de 
los miembros y la accesibilidad a los recursos, la información y 
la experiencia (Hung y Chen, 2001). Las comunidades en línea 
pueden tener una mayor cantidad de miembros, lo que incre­
menta la intensidad de su participación. La participación puede 
considerarse de acuerdo con tres patrones fundamentales: un 
aprendizaje comunicativo, en el que los estudiantes expresan ac­
tivamente sus criterios y responden a los demás; un aprendizaje 
silencioso, en el que los estudiantes leen el contenido pero rara 
vez publican sus propias ideas; y por último, la no participación, 
en la que el estudiante abandona de tanto en tanto la comunidad 
(Hammond, 2000).

La presencia de herramientas tecnológicas que intervie­
nen en las construcciones de conocimiento no necesariamente 
fomentan el aprendizaje o crean una comunidad de práctica. 
Es la comprensión del resultado deseado y el empleo de herra­
mientas adecuadas para lograr un objetivo lo que influye en el 
aprendizaje (Blanton, Moorman y Trathen, 1998; Schlager et 
al., en prensa). Roschelle describe una comunidad de práctica 
como algo «[surgido del] uso coordinado de tecnologías (defini-
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das a grandes rasgos para incluir el lenguaje) a fin de arribar 
a resoluciones mutuamente inteligibles para experiencias pro­
blemáticas compartidas» (Roschelle, 1992, pág. 40). Los partici­
pantes de una comunidad de práctica en línea deberían verse a 
sí mismos como comprometidos con un objetivo común. La uti­
lización que hacen de medios sincrónicos y asincrónicos tendría 
que permitirles completar tareas adecuadas según su nivel de 
participación. Su crecimiento no depende de un curso o un plan 
de estudio específicos, sino de «las experiencias compartidas, la 
identificación de las mejores prácticas y el apoyo recíproco para 
resolver problemas cotidianos en el lugar de trabajo» (Trenton, 
2001, pág. 5). Si bien se valora el conocimiento explícito, unida­
des discretas que pueden distribuirse con facilidad, tales como 
definiciones o cuadros de datos, igualmente importante resulta 
el conocimiento tácito, convicciones derivadas del «saber cómo», 
ideales o emociones acerca del tema (Trenton, 2001).

Existen muchos proyectos cuyo objeto consiste en apoyar 
las comunidades de aprendizaje en línea tales como las descritas 
aquí.

PBS TeacherLine

En colaboración con la Sociedad Internacional para la Tec­
nología en la Educación (ISTE, por sus siglas en inglés) y el Con­
cejo de Profesores de Matemáticas de los Estados Unidos (NCTM, 
por sus siglas en inglés), PBS ha creado un desarrollo profesional 
en línea para docentes sobre la integración de la tecnología en las 
matemáticas. TeacherLine ofrece oportunidades de aprendizaje 
según el ritmo de cada usuario, módulos facilitados, que se ase­
mejan a minicursos, y un centro comunitario con herramientas 
sincrónicas y recursos web para el uso de los docentes.

Classroom Connect

Classroom Connect brinda desarrollo profesional para do­
centes de escuelas K-12 y recursos en línea para facilitar el uso 
de Internet en la educación. Es una unidad de negocios de Har- 
court, Inc. El sitio ofrece una base de datos de recursos, listas de 
correos electrónicos, paneles de discusión y encuentros en vivo 
organizados en torno a determinados intereses. Además de las



oportunidades de aprendizaje web, Classroom Connect ofrece ca­
pacitación y conferencias presenciales y boletines informativos.

Teachers.net

Teachers.net brinda a los docentes de escuelas K-12 re­
cursos y herramientas web para una comunicación sincrónica 
y asincrónica. En marzo de 1996, el Dr. Tony Bott, por ese en­
tonces candidato a doctorado en la Universidad de California, 
Los Angeles (UCLA, por sus siglas en inglés), fundó Teachers, 
net, una comunidad en línea para docentes. El objetivo de Bott 
consistía en proporcionar a los docentes información, recursos 
y herramientas de interconexión dentro de una comunidad de 
asesoramiento en Internet sin costo alguno (B. Reap, entrevista 
personal, 13 de octubre de 1999).

Un estudio realizado sobre Teachers.net reveló más de 
100.000 búsquedas diarias, más de 400.000 sesiones de usuarios 
únicos por mes y más de 30.000 suscriptores a la lista de correos. 
Bob Reap, quien se unió al Dr. Bott en 1998, dice que, si bien no 
tiene los números para probarlo, Teachers.net es probablemente 
uno de los sitios destinados a docentes más activos en Internet. 
De acuerdo con Reap, Teachers.net cultiva un fuerte sentido de 
comunidad entre los docentes y, a cambio, los docentes le otor­
gan al sitio una enorme cantidad de información y recursos. El 
sitio es más exitoso de lo que Bott alguna vez imaginó (B. Reap, 
entrevista personal, 13 de octubre de 1999).

Tapped In

Tapped In (TI), patrocinado por la Fundación de Ciencias 
de los Estados Unidos, SRI International, Sun Microsystems y 
Walter S. Johnson Foundation, es un entorno web virtual mul- 
tiusuario no dependiente de plataformas (MUVE, por sus siglas 
en inglés) que ofrece a los docentes un lugar de trabajo para su 
desarrollo profesional. Por medio de comunicaciones sincrónicas 
y asincrónicas, en Tapped In los educadores colaboran entre sí 
desde distintos lugares del mundo en una gran variedad de temas.

El objetivo de Tapped In «es aprender a hacer crecer una 
comunidad en línea autosustentable de profesionales de la edu­
cación que apoye y mejore el desarrollo de sus miembros durante 
el transcurso de sus carreras profesionales» (Schlager, Fusco y

□
K'o3>O
an>
5'<n>
ri*

i5'a>n
5̂
3
n
C
CU

cur-t*
<cu

2 7 5

>ya-
3a.ñ'n>



+3TO
TO3u
C
:2ÜTOD1
4-Jt/101>c
01■O
0 >c01 l/l
¡5

2 7 6

m<uu■5c■ua<

Schank, 1998, pág. 15). Los miembros, cuyo número había su­
perado los 14.100 para noviembre de 2001, incluyen escuelas 
de desarrollo profesional docente, organizaciones educativas y 
docentes individuales. Funciona como una comunidad de comu­
nidades. TI es una de las comunidades de desarrollo profesio­
nal docente en línea más ambiciosas porque busca encarnar de 
forma activa las características de una verdadera comunidad de 
práctica.

En lo que respecta al desarrollo de una comunidad en línea, 
Schlager et al. (2002) advierten acerca de la actitud que induce a 
«ponerla en marcha y sentarse a esperar que funcione». Nichani 
también llama la atención sobre esta actitud, señalando que ig­
nora los fundamentos de la interacción humana (Nichani, 2001). 
Existen, así también, argumentos en contra de la potencialidad 
de las comunidades de aprendizaje en línea. Cohen y Prusak 
(2001, pág. 163) enumeran los siguientes argumentos:

• La imposibilidad de los entornos en línea de reproducir detalles im­
portantes de los encuentros sociales. Ellos incluyen los gestos, las 
muecas, las miradas, los tonos, etcétera, que transmite la comuni­
cación no verbal.

• La brevedad de las conexiones virtuales no fomentan relaciones hu­
manas estrechas, que demandan tiempo.

• La serendipia es limitada. Las conversaciones casuales se encuen­
tran más restringidas en línea que en las relaciones cara a cara. 
Estas últimas suelen conducir a nuevas ideas y pensamientos.

• El desafío de construir relaciones de confianza sólo mediante cone­
xiones virtuales.

Aunque es posible que estas cuestiones resulten válidas 
para evaluar lo que las comunidades de aprendizaje en línea 
son incapaces de brindar a los estudiantes, resulta más impor­
tante centrarse en la manera en que ellas pueden proporcionar 
soluciones que se necesitan con urgencia. Las formas tradiciona­
les de desarrollo profesional son ineficaces. Los nuevos diseños 
demuestran ser exitosos pero, sin embargo, su distribución en 
entornos tradicionales es compleja. El aprendizaje en línea está 
emergiendo como un modo viable y exitoso en potencia para el 
desarrollo profesional. A fin de comprender cómo diseñar una 
comunidad de aprendizaje en línea para docentes de escuelas 
K-12 y promoverla como un entorno útil, sino preferido, para



los docentes, es esencial comprender qué es lo que motiva a esos 
docentes a participar en ellas y cómo influye sobre su desarrollo 
profesional.

Preguntas de investigación

Mis preguntas de investigación incluyen:

• ¿Por qué los docentes participan de forma voluntaria del aprendi­
zaje en línea?

• ¿De qué maneras los docentes participan de forma voluntaria del 
aprendizaje en línea?

• ¿Cómo sus razones para participar influyen en sus niveles de par­
ticipación?

• ¿Cómo creen que su participación influye en su desarrollo como docentes?
• ¿El aprendizaje en línea voluntario fomenta las «comunidades de 

práctica», según se las define en la bibliografía?
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Estas preguntas se centran en comprender por qué los do­
centes participan de forma voluntaria de un aprendizaje en línea 
informal y en cómo este tipo de participación modela, refleja o 
fomenta buenas prácticas de desarrollo profesional, según se las 
define en la bibliografía.

277

Capítulo 3: Métodos

Selección del sitio

Con el objeto de estudiar la participación voluntaria y soste­
nida de los docentes de escuelas K-12 en el aprendizaje en línea, 
mi sitio de investigación debe ser un entorno establecido con un 
alto nivel de participación voluntaria de los docentes. Pienso que 
Teachers.net es una elección acertada, dado que la participación 
no está asociada con cursos o talleres estructurados en torno a la 
promesa de créditos o certificaciones. Los grupos en Teachers.net 
han surgido de un esfuerzo comunitario. El interés voluntario de "o 
los docentes, en lugar de las iniciativas corporativas, ha sido el i.
motor de la comunidad. Tal iniciativa voluntaria en Teachers. S
net constituye un aspecto crítico de mi sitio de investigación.
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Organización y diseño de Teachers.net
El Dr. Bott, el fundador de Teachers.net, diseñó el sitio 

de modo tal que se pudiera acceder a todos sus recursos a tra­
vés de Internet y una cuenta de correo electrónico. En la ac­
tualidad, hay más de 45 foros diferentes para educadores de 
escuelas K-12 en las áreas de intereses generales, intereses 
especiales, apoyo profesional, tecnología e idiomas. Cada foro 
cuenta con una lista de correos electrónicos, llamada cadena 
de correos, y un espacio de chat que publica los mensajes re­
cientes. Otros recursos publicados por los usuarios incluyen 
planificaciones de clases, proyectos en línea y recursos para 
el currículum. Además de estos modos asincrónicos de comu­
nicación, Teachers.net provee a los educadores cuatro salas 
de encuentro para discusiones sincrónicas. Los educadores se 
reúnen en estas salas tanto para encuentros formales como 
informales. Si bien los foros suelen programar los encuentros 
formales a la noche, los educadores se reúnen de manera infor­
mal las 24 horas del día.

Los foros con mayor cantidad de miembros intercambian 
más información, tanto de modo sincrónico como asincrónico, 
que los foros más pequeños. También tienden a reunirse de 
manera sincrónica con más frecuencia que en el caso de los 
foros más pequeños. Mientras que algunos foros emplean Tea­
chers.net para compartir de forma casual información sobre 
sus experiencias, otros utilizan las herramientas del sitio para 
promover e implementar iniciativas de aprendizaje específi­
cas. La cantidad de miembros, la participación, el enfoque y el 
uso de las herramientas de Teachers.net varían con cada foro. 
Como resultado, los foros han creado diferentes entornos de 
aprendizaje.

Selección de grupos y participantes
Solicitaré participantes para la investigación de cuatro gru­

pos de Teachers.net: Docentes de Educación Especial, Alfabe­
tismo 4-Blocks, Comité para la Certificación de Estándares de 
Enseñanza Profesional de los Estados Unidos y Escuela Secun­
daria. La razón de la elección de estos grupos radica en que re­
presentan distintos intereses y cuentan con paneles de discusión 
activos, cadenas de correos extensas y encuentros sincrónicos



formales programados y archivados. Si bien existen otros grupos 
con características similares, me estoy centrando sólo en cuatro 
de ellos puesto que se ahorra tiempo reclutando participantes de 
un número limitado de grupos. Asimismo, tengo la posibilidad de 
hallar tendencias únicas dentro de ellos. Tres de los cuatro son 
grupos con intereses específicos. He optado por concentrarme 
más en este tipo de grupos que en los generales debido a que 
estos últimos, tales como los de educación básica y educación pri­
maria, matemáticas o lenguajes de las artes, no parecen contar 
con tantos miembros. Sin embargo, al incluir un grupo general, 
Escuela Secundaria, cuento con más de una oportunidad de com­
parar tendencias y generalizar hallazgos.

La muestra de mis entrevistas surgirá de la muestra de mi 
cuestionario. Me gustaría entrevistar a doce participantes, tres 
de cada foro. Las entrevistas ahondarán aún más en las pregun­
tas del cuestionario y formularán preguntas adicionales.

Relación de investigación

Aunque en la relación me presentaré como «la investiga­
dora», haré énfasis en mi rol de docente de nivel inicial. Me 
describiré como docente de tiempo completo y estudiante de 
doctorado con dedicación parcial. Haré esto al reclutar parti­
cipantes y al comienzo de cada entrevista. Espero que sirva 
para establecer una relación más de tipo colega a colega que de 
entrevistador a entrevistado, lo que podría considerarse como 
intimidante.

Además, los entornos virtuales que empleo para las entre­
vistas me ayudarán a mejorar nuestra comunicación más allá 
del texto. Herramientas tales como los archivos compartidos y 
la búsqueda web me permitirán dar más información acerca de 
mí misma y ofrecer a los participantes de la investigación más 
opciones para que se expresen. Por ejemplo, puedo publicar mi 
foto junto con información personal adicional en mi área de tra­
bajo. Saber cómo se ve la persona con las que estás conversando 
probablemente ayude a personalizar la relación.
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Recolectaré datos mediante un cuestionario y entrevistas 
sincrónicas en línea. Mi primer paso para la recolección de los 
datos consiste en solicitar participantes de investigación para 
mi cuestionario. Se publicará una descripción del proyecto de 
investigación en los paneles de discusión de cada grupo, en cada 
lista de correos electrónicos y en encuentros sincrónicos. (Véase 
Apéndice A). Es importante publicitar en cada uno de estos me­
dios para que aquellos miembros que sólo emplean una o dos de 
estas herramientas tengan la oportunidad de participar. Se les 
solicitará a los interesados que envíen un correo electrónico al 
investigador o que se dirijan directamente al cuestionario, ha­
ciendo clic en la URL que aparece en el aviso. Los voluntarios 
recibirán un correo electrónico de agradecimiento por su parti­
cipación.

El cuestionario llevará añadido un formulario de consenti­
miento informado. Antes de comenzar con el cuestionario, se les 
solicitará a los participantes que lean la carta de consentimiento 
y que marquen una casilla de verificación para indicar que la 
han leído y que desean participar de la investigación. (Véase 
Apéndice B).

El cuestionario abarca todas mis preguntas de investiga­
ción. (Véase Apéndice C). Es en su mayor parte cuantitativo, 
aunque otorga la posibilidad de aclarar cualquier cuestión por 
medio de datos cualitativos. Es cuantitativo porque deseo obte­
ner una «instantánea» de cómo un grupo más extenso piensa que 
su participación está relacionada con su propio desarrollo profe­
sional. Contar con estos datos cuantitativos me permitirá saber 
si los datos provenientes de mis entrevistas son representativos 
de un grupo más extenso. El diseño de este cuestionario web se 
basará en los principios delineados por Don Dillman en Mail and 
Internet Surveys: The Tailored Design Method (2000).

Siguiendo estos principios, espero evitar problemas rela­
cionados con las limitaciones de los buscadores, la cantidad de 
tiempo necesario para responder el cuestionario y la accesibi­
lidad. El cuestionario también me ayudará a identificar a los 
entrevistados.

El desarrollo del cuestionario se hará utilizando Response- 
O-Matic, una herramienta web alojada en el servidor de la



Universidad George Mason. La respuesta a este cuestionario 
de 40 preguntas tomará alrededor de 15 minutos. Al finalizar, 
se les preguntará a los participantes si aceptan ser contac­
tados para una entrevista de seguimiento en línea. Cuando 
los participantes hagan clic en Enviar, aparecerá una página 
de agradecimiento con los contenidos del cuestionario comple­
tado, de modo tal que puedan revisar sus respuestas. Yo re­
cibiré los contenidos del cuestionario directamente vía correo 
electrónico. Se enviará, asimismo, un correo de seguimiento a 
los participantes para agradecerles por su tiempo. Estoy con­
siderando ofrecer algún tipo de incentivo para las entrevistas. 
Una posibilidad sería otorgar una tarjeta de regalos para el 
catálogo en línea de Teachers.net, que ofrece libros y artículos 
para docentes.

En caso de que un participante indicara que desea ser en­
trevistado, se programará una entrevista. Por medio del correo 
electrónico, recibirá explicaciones más detalladas acerca de la 
manera en que ésta se conducirá. El lugar de las entrevistas será 
Tapped In (TI), patrocinado por la Fundación de Ciencias de los 
Estados Unidos, SRI International, Sun Microsystems y Walter 
S. Johnson Foundation, es un entorno web virtual multiusuario 
no dependiente de plataformas (MUVE, por sus siglas en inglés) 
que ofrece a los docentes un lugar de trabajo para su desarrollo 
profesional. Ya se ha reservado un espacio privado dentro de TI. 
Los participantes que accedan a Tapped In serán dirigidos de 
manera directa al espacio del investigador. Cada entrevista ten­
drá una duración aproximada de una hora. Antes de comenzar 
se intercambiarán números telefónicos, para poder contactarse 
en caso de que haya dificultades técnicas. Ofreceré aceptar lla­
madas con cobro revertido.

Los participantes recibirán instrucciones paso a paso sobre 
cómo entrar en TI y dirigirse directamente a mi espacio pri­
vado. La duración de cada entrevista estará programada en 
una hora y quince minutos. Quiero brindar al participante algo 
más de tiempo para que pueda explorar el entorno virtual y se 
sienta a gusto. Luego de que el participante haya tenido tiempo 
para explorar o formular cualquier pregunta, comenzaré la en­
trevista, valiéndome para ello de una guía. (Véase Apéndice D). 
Una herramienta de transcripción automática de TI captará 
la entrevista. Cuando un usuario sale de TI, recibe un correo
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electrónico que documenta sus acciones y conversaciones mien­
tras permaneció en el entorno. Esto proveerá una transcripción 
automática de la entrevista, tanto para el participante como 
para mí.

Debajo aparece un cuadro que muestra qué preguntas abor­
dan mis preguntas de investigación.

Cuadro 2 M atriz  de investigación y  preguntas de cntrevista/cucstionario

¿Por qué los 
docentes 
participan de 
form a
voluntaria del 
aprendizaje en 
linea?

¿D e qué 
formas 
participan los 
docentes en 
el aprendiza­
je  en línea?

¿D e qué 
manera sus 
razones para 
participar 
influyen en su 
nivel y  clase de 
participación?

¿Cómo
piensan que su 
participación 
influye en su 
desarrollo 
como docen­
tes?

¿La participa­
ción en linea 
fomenta «comu­
nidades de 
práctica», según 
se las define en 
la bibliografía?

¿Qué lo llevó 
a participar?

Describa la 
forma en que 
participa.

¿Por cuánto 
tiempo cree 
que continuará 
participando?

¿Cóm o influye 
su participa­
ción en la 
forma en que 
enseña?

¿Qué clase de 
conocimientos 
comparte con 
otros partici­
pantes del 
foro?

¿Cuáles son 
algunos de los 
beneficios de 
participar?

¿Con qué
frecuencia
participa?

¿Ha cambiado 
la frecuencia 
con la que 
participa? En 
caso de que 
así sea, ¿cóm o 
y por qué?

¿En qué 
sentido difiere 
su participación 
de la colabora­
ción que presta 
dentro de su 
escuela o 
distrito escolar?

¿Comparte 
prácticas y 
creencias 
respecto de las 
mejores 
prácticas con 
otros partici­
pantes?

¿Cóm o llegó a 
participar de 
TI?

¿Cóm o 
utiliza las 
distintas 
herramientas 
(cadenas de 
correos, 
paneles de 
discusión, 
encuentros)?

¿Difiere su 
participación en 
Teachers.net 
de la de otras 
oportunidades 
de desarrollo 
profesional? 
¿Cóm o?

¿Cóm o influye 
su participa­
ción en su 
propio 
desarrollo 
profesional? 
¿Podría 
describir un 
ejemplo al 
respecto?

¿Es consciente 
de las compe­
tencias, 
fortalezas, 
falencias y 
contribuciones 
de los demás?



¿D ifiere su 
participación 
en los grupos 
de Teachers.net 
(4B lock s /D o- 
centes de Ed. 
Espec. /C om ité 
de Cert. de 
E E .U U .) de 
otras oportuni­
dades de 
desarrollo 
profesional? 
¿C ó m o ?

¿ C ó m o  
in fluyen estas 
herram ientas 
en su partici­
p a ción ?

¿Cuentan los 
m iem bros en su 
gru po con  
herram ientas, 
m étod os  y  
técn icas 
com u n es, c o m o  
form ularios, 
m ateriales de 
a p oyo , etcétera?

¿C u ál es el 
p rop ósito  de 
su participa­
c ió n ?  ¿C ree  
que otras 
personas del 
fo r o  com p a r­
ten el m ism o 
p rop ós ito ?

¿Cuentan los 
m iem bros en su 
gru po con  un 
lenguaje 
com p artid o  en 
desarrollo , (p or  
e jem p lo , 
térm inos 
esp ecia les, 
je rg a s , atajos 
c o m o  acrón i- 
m os , etcétera)?

¿Q u é  espera 
con segu ir  a 
través de su 
participación  
en línea?

¿D epen den  los 
m iem bros  de la 
experticia  
educativa /ins- 
tructiva m utua?

¿ C ó m o  se 
sostiene su 
participación ? 
¿P or  qué 
m antiene su 
p a rticipación ? 
¿P or  cuánto 
tiem p o piensa 
que seguirá 
participando?

¿E xiste  una 
difusión  rápida 
de las innova­
c ion es  entre los 
m iem bros de su 
gru p o  (p or  
e jem p lo , una 
transferencia 
rápida de las 
m ejores 
prácticas?)
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Los datos cualitativos se analizarán por medio de apuntes 
y estrategias de categorización y contextualización. Se redacta­
rán apuntes a continuación de cada entrevista para facilitar el 
pensamiento analítico de los datos y ayudar a recordar detalles 
que no necesariamente puedan estar incluidos en las transcrip­
ciones. La codificación predeterminada, abierta y emic «frac­
turará» los datos, de modo tal que sea posible determinar los 
temas en torno a las razones de la participación. Asimismo, es 
posible que se emplee el análisis narrativo para colaborar con la 
comprensión de las siguientes cuestiones: qué está sucediendo 
con un tema o persona específicos; cómo sostienen su participa­
ción ciertas personas, y la identificación de ejemplos de cómo su 
participación influye en el desarrollo profesional. Si bien nunca 
he utilizado NVivo antes, estoy considerando emplear este pro­
grama informático de análisis de datos para ordenar los datos, 
generar categorías de codificación y entrecruzar los datos y los 
apuntes generados.

Los datos cuantitativos del cuestionario en línea se carga­
rán y analizarán mediante el programa informático SPSS. Estos 
datos brindarán información sobre las preguntas de investiga­
ción a partir de una muestra más amplia de participantes que los 
entrevistados. Emplearé estadísticas descriptivas para ilustrar 
las características de la muestra. Los datos recolectados serán 
nominales u ordinales, lo que determinará el procedimiento es­
tadístico que ha de utilizarse. Usaré un test x2 con los datos de 
nivel nominal a fin de probar la independencia estadística de dos 
variables. Cuando se emplea este test, el valor P debe estable­
cerse en 0,05.

Validez

Con el propósito de evitar posibles amenazas y probar la 
validez de mis conclusiones, emplearé las siguientes estrate­
gias sugeridas por Maxwell (1996): triangulación, devoluciones, 
«datos enriquecidos» y cuasiestadísticas.



La triangulación requiere del uso de una variedad de mé­
todos durante la recolección de datos. Mediante el empleo de 
entrevistas, cuestionarios y apuntes, busco compensar los de­
fectos que puedan ser inherentes a un único método. A lo largo 
del estudio, solicitaré las impresiones del comité respecto de 
las formulaciones teóricas o las generalizaciones que haga a 
partir de mis datos. Ello puede ayudarme a identificar y evitar 
sesgos o lógicas aviesas que pudieran poner en peligro las con­
clusiones.

El aspecto cualitativo de este estudio provee datos enri­
quecidos de forma inherente. Las transcripciones de las en­
trevistas captan detalles que pueden encontrarse y a los que 
es posible referirse mucho después de que la entrevista haya 
concluido. La redacción de apuntes crea «datos enriquecidos» 
adicionales, puesto que las reacciones y las teorías y/o conclu­
siones iniciales se documentan antes del análisis real de los 
datos.

Por último, el cuestionario cualitativo funciona a modo de 
cuasiestadística, lo que contribuye a modelar mejor los datos 
cualitativos. Aunque es de esperar que las estadísticas y los 
datos cualitativos se apoyen mutuamente, las inconsistencias 
ayudan a revelar posibles defectos en el estudio. Es esencial 
utilizar todas estas estrategias a fin de proteger los datos, y, 
en última instancia, las conclusiones de las amenazas para la 
validez.
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A c t iv id a d A n á l is i s  d e  t a r e a s C r o n o g r a m a

I : R eclutar participantes 
para la investigación

1) U nirse a la cadena de 
co rreos  d e  Teachers.net

2 ) Publicar solicitu d es en 
paneles de d iscusión

3 ) A sistir a encuentros 
s in crón icos  form ales e 
in form ales

S ep tiem bre-n ov iem b re  de 
20 02

2 : Enviar co rreos  de 
segu im ien to  a participan­
tes que hayan dado su 
consentim ien to

1)  Enviar a los participan­
tes U R L  del cuestionario

2 ) A gradecer a participan­
tes por su tiem po

S ep tiem bre-n ov iem b re  de 
20 02

3: C on d u cir  entrevistas en 
línea

1) Program ar entrevistas
2 ) C on d u cir  entrevistas

S ep tiem bre-d ic iem b re  de 
20 02

4 : A n alizar resultados de 
cuestionarios

1) Cargar datos en SP SS
2 )  D esarrollar categorías 

de co d ific a c ió n  a partir 
de datos cualitativos 
em p lean d o N V iv o

3 ) Extraer datos

N ov iem b re /d ic iem b re  de 
2002

5: R ev isar y  analizar 
apuntes y  transcripciones 
de entrevistas

1) R ev isar transcripciones
2 )  D esarrollar categorías 

d e  c o d ific a c ió n  a partir 
de transcripciones 
em p lean d o N V iv o

3 ) Extraer datos de 
transcripciones

Septiem bre de 2 0 0 2 -en ero  
d e  2003

6: Redactar cap ítu los 4 y  5 1) E scrib ir m anuscrito y  
enviar version es a 
m iem bros de l com ité

D iciem b re  de 2 0 0 2 -feb re - 
ro de 2003

7: Preparar defensa F ebrero/m arzo de 2003

8: D efen d er tesis M arzo  d e  2003

9: G raduarse 17 de m a yo  d e  2003



(Omitidas por su extensión)

Apéndices 

Apéndice A
Descripción de proyecto/Aviso

¡Los educadores necesitan con urgencia métodos alterna­
tivos con los que distribuir y recibir desarrollo profesional! Si 
estás participando de Teachers.net, es probable que ya lo sepas. 
Contribuye a resolver el problema participando en un estudio de 
investigación que identifique por qué los docentes como tú par­
ticipan por propia voluntad del aprendizaje en línea informal y 
cómo ello influye en su desarrollo profesional.

Como colega docente y estudiante de doctorado con dedica­
ción parcial, sé que dispones de poco tiempo. Sin embargo, ¡en 
tan sólo 15 minutos puedes responder a un cuestionario web y 
ser parte de la investigación! El fin último de esta investigación 
es ayudar a los distritos escolares a diseñar oportunidades de 
aprendizaje en línea que sean eficaces para el desarrollo profe­
sional de docentes de escuelas K-12. Si estás dispuesto a parti­
cipar, envíame un correo electrónico o haz clic en el vínculo que 
aparece más abajo para acceder directamente al cuestionario. 
¡Gracias!
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Apéndice B
Carta de consentimiento informado

Estimados docentes:
La presente carta tiene el objeto de solicitarles su permiso 

para participar en un proyecto de investigación que explora de 
qué forma los docentes están accediendo y mejorando su desarro­
llo profesional a través de la participación en entornos en línea. 
En particular, estoy interesada en una participación docente 
que no esté relacionada con actividades de cursada en línea ni
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cualquier otra acreditación. Este estudio investiga por qué los 
docentes de escuelas K-12 participan por propia voluntad de un 
aprendizaje en línea informal y cómo ello influye en su desarrollo 
profesional. El fin último de esta investigación es ayudar a los 
distritos escolares a desarrollar o invertir en oportunidades de 
aprendizaje en línea que sean beneficiosas para sus docentes.

Este proyecto de investigación está basado en datos de cues­
tionarios y doce a quince horas de entrevistas con docentes que 
participan de distintos grupos en Teachers.net. Los participan­
tes que completen el cuestionario pueden indicar si desean o no 
ser entrevistados. Es probable que no sea posible entrevistar a 
todos los participantes que indiquen su deseo de ser entrevista­
dos. Los cuestionarios se desarrollarán mediante la herramienta 
web Response-O-Matic y se albergarán en el servidor de la Uni­
versidad George Mason. Las entrevistas se conducirán en un 
entorno en línea. Si bien se comprende que ninguna transmisión 
informática puede ser segura en su totalidad, se harán esfuerzos 
razonables para proteger la confidencialidad de su transmisión.

Yo seré la única persona que tendrá acceso a las transcrip­
ciones. En caso de que, en determinado momento, usted deci­
diera retirarse del proyecto, los datos originados en entrevistas 
y cuestionarios serán destruidos de inmediato. Su participación 
es voluntaria. Si bien la participación en este estudio no prevé 
riesgo alguno, usted puede retirarse del estudio en cualquier mo­
mento y por cualquier motivo. La no participación o el abandono 
no acarrean penalidad alguna. Los datos de investigación se re­
colectarán entre septiembre y diciembre de 2002. La participa­
ción y los registros de participación serán confidenciales. Con el 
fin de garantizar que no sea posible vincular los datos recolecta­
dos con los participantes, se mantendrán los datos en un lugar 
seguro. Asimismo, la tesis no incluirá nombres o información 
que resulten identificables.

Soy una estudiante de doctorado de la Universidad de 
George Mason en Fairfax, Virginia. La presente investigación 
forma parte de mi tesis. Estoy trabajando bajo la dirección de mi 
consejero, Dr. Debra Sprague (dspragul@gmu.edu). en la Facul­
tad de Posgrado en Educación. En caso de tener dudas sobre este 
proyecto, comuniqúese conmigo al (703)931-2391 o a eriddle® 
acps.kl2.va.us. También puede ponerse en contacto con la Ofi-

mailto:dspragul@gmu.edu


ciña para Programas Patrocinados de la Universidad George 
Mason al (703)993-2295. Este proyecto ha sido examinado con­
forme a los procedimientos de la Universidad George Mason, que 
regulan su participación en esta investigación.

Al hacer clic en la casilla más abajo, usted indica estar de 
acuerdo con su participación en el estudio. Si fuera posible, en­
víeme la carta firmada dentro de los tres siguientes días. Gracias.

Un cordial saludo, 
Elizabeth M. Riddle 

He leído el formulario de consentimiento que aparece más 
arriba. Comprendo los parámetros de este estudio de investiga­
ción y deseo participar.

Apéndice C 
Cuestionario
(Omitido por su extensión)
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Apéndice D 
Guía de entrevistas

2 8 9

Cuénteme cómo comenzó a participar del (grupo específico) 
en TN.

¿Qué lo llevó a participar?

Describa su forma de participación.

¿Cuáles son los beneficios de participar?

¿Difiere su participación en Teachers.net de otras oportu­
nidades de desarrollo profesional no obligatorias (4Blocks/ 
Docentes de Ed. Espec./Comité de Cert. de EE.UU.)? 
¿Cómo?

¿Difiere su participación de otras oportunidades de desa­
rrollo profesional obligatorias? ¿Por qué?

>~oro-3aoO
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¿De qué modo emplea las distintas herramientas (cadenas 
de correos, paneles de discusión, encuentros)?

¿Cómo influyen estas herramientas en su participación?

¿Con qué frecuencia participa?

¿Por qué mantiene su participación? ¿Por cuánto tiempo 
cree que continuará participando?

¿De qué modo influye su participación en su forma de en­
señar?

¿En qué sentido difiere su participación de la colaboración 
que presta dentro de su escuela o distrito escolar?

¿Comparte creencias similares respecto de las mejores 
prácticas con otros participantes?

¿Puede pensar en un ejemplo de cómo los miembros depen­
den de su experiencia educativa/instructiva mutua?

¿De qué forma se asemeja este grupo a una comunidad?
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