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PONENCIA 1

AVANCES EN LOS METODOS DE
INVESTIGACION EDUCATIVA EN LA
INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA

por
Ifiaki Dendaluce Segurola
Euskal Herriko Unibertsitatea

El titulo de esta ponencia puede llevar a distintas expectativas sobre el contenido
de la misma. Ese contenido queda configurado por la interseccién de tres conjuntos:
intervenciones psicoeducativas, metodologia de la investigacién y avances. A pri-
mera vista puede parecer que, como es una interseccién de nada menos que tres
conjuntos, el campo especificado tiene que ser muy reducido. En un segundo
andlisis se constata que el campo contintia siendo amplisimo, pues lo referente a las
intervenciones psicoeducativas es una gran parte de lo que interesa en Educacién;
las metodologias de la investigacién relacionadas con la intervencién son practica-
mente casi todas las metodologias m4s interesantes; y avances sobre un tema que
interesa tanto y que es tan amplio como el de la intervencién-investigaciéon hay
muchisimos.

Por lo mismo es obligatorio establecer algunas concreciones adicionales para
reducir la extensién de esta presentacion. La principal reduccién se debe al sentido
siempre personal y selectivo que tiene el exponer los avances en cualquier campo.
Se suele convertir en la exposicion de algunas ideas sobre todo o parte de lo que el
autor considera mas interesante o significativo sobre 1o que estd sucediendo en ese
campo.

1. INTERVENCION

«Intervencién» es un término muy utilizado en las Ciencias Sociales, ttil para
referirnos a muchisimas de nuestras actuaciones. Pensando en la investigacion sobre
intervenciones hay que preguntarse si hay distintos tipos de intervencién que dan
origen a distintos problemas de investigacion, problemas que hallan distinta res-
puesta en distintos métodos y técnicas de investigacién. De ahi que en lecturas,
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consultas a especialistas y revisiones bibliograficas por ordenador se buscara prime-
ro si hay distintas conceptualizaciones de la intervencion psicoeducativa y segundo
si hay distintas tipologizaciones conceptuales de las variedades de intervencion.

La busqueda bibliografica por ordenador en las bases Psyclit y Eric no resulté
fructifera. Salieron bastantes referencias que respondian a los descriptores Interven-
cién y Metodologia-de-investigacién, aun restringiendo la bisqueda a los afios 90.
Practicamente ninguna fue de interés para lo que se buscaba, pues casi todas las
referencias eran sobre intervenciones concretas geograficamente y sobre sujetos con
caracteristicas bastante especificas (discapacidades, drogas, abandonos escolares,
etc.).

Hasta ahora la impresion general obtenida es que sorprendentemente el concepto
de intervencién es un término bastante univoco que, a pesar de su mucha utiliza-
cién, se ha librado bastante de las disquisiciones diferenciadoras que tanto han
afectado a otros términos populares en la Educacion.

Howell (1995) comenta lo popular que se ha hecho el concepto de estrategia en
el mundo de la investigacién sobre intervenciones. El dice que todo el mundo estd
muy ocupado en desarrollar planes estratégicos para resolver problemas urgentes.
No ser estratégico es ser irrelevante y a la larga no obtener financiacién. Habla del
«imperativo estratégico» y de que hay que unirse al «coro estratégico». El abierta-
mente muestra algunas reservas sobre esta tendencia.

Una linea a explorar y posiblemente a extender es la marcada por Cohen y Fish
(1993) quienes resumen intervenciones evaluadas empiricamente. Son intervencio-
nes en la escuela que ellos clasifican en siete apartados: Gestion del aula; exteriori-
zacién de respuestas; interiorizacién de respuestas; competencia cognitiva y social;
relaciones con los compaiieros; relaciones con los adultos; y gestién de la salud.
Habria que ver si la idea se puede extender a otros campos: aprendizajes académi-
cos, extraescolares, adultos, etc.

Ya que es dificil una categorizacién de las intervenciones psicoeducativas, se
podria intentar al menos hacer una lista de las principales caracteristicas de las
mismas. Son caracteristicas que se podrian utilizar al describir pormenorizadamente
las intervenciones. En una primera aproximacion irfan caracteristicas como:

01. Contenido de la intervencién
— educativa/psicoldgica/familiar/social/etc.
— enseflanza-académica/no académica (salud, vial, sexualidad, etc.)/profesio-
nal-laboral/etc.
— percepciones/actitudes/aspectos afectivos/conductas

02. Efectos buscados
— objetivos especificados si/no
— corta/larga distancia
— preventivos/procesuales/remediales
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03. Orientacidn tedrica
— constructivista/conductista/etc.

04. Sujeto de la intervencion
— edad
— nivel educativo-curso
— necesidades educativas especiales si/no (cudles)
— marginalidad si/no (criminalidad, tercera edad, etc.)
— factores lingiiisticos/culturales/étnicos si/no
— obligado/libre

05. Agente
— maestro/especialista/etc.
— individual/equipo
— profesional/voluntariado

06. Entorno de la intervencion
— institucién si/no
— escolar (aula vs. no aula)/extraescolar (hibitat)
— red social/apoyos familiares, sociales/etc.
— organizacion, gestion: escuela, barrio, local, autonémica

07. Modo
— estructurado/abierto, flexible
— estandard/modificado (qué variaciones)
— individual/colectivo
— técnicas utilizadas
— duracién temporal
— nimero de sesiones ¢ intervalo entre ellas
— condicionamientos practicos (local especial si/no; etc.)

08. Medios
— personales
— materiales: econémicos, tecnoldgicos, etc.

09. Otros
— apoyos legislativos si/no
— financiacién privada/pdblica
— servicios de orientacién
— aspectos éticos

10. Evaluacién
— criterios
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— modos

— momentos: antes/durante/entre/tras intervencion
— resultados individuales/colectivos

—- decisiones a tomar

2. SUPERACION DEL DEBATE CUANTITATIVO-CUALITATIVO

Si sobre la intervencidn no se ha podido precisar mucho, habrd que hacerlo algo
mds en cuanto a las metodologias de la investigacion en su posible aplicacién a la
intervencion. En las paginas siguientes nos planteamos algunos aspectos que tienen
especial relevancia para mejorar la investigacion sobre la intervencién psicoeduca-
tiva. Hay que comenzar por ver cémo afectan a dichas metodologias el debate
cuantitativo-cualitativo. Precisamente la preocupacion de los profesionales de la
Educacién por mejorar sus intervenciones es una de las principales causas que
llevaron al debate.

La revolucién kuhniana que se ha producido como consecuencia del debate
en cuanto a los métodos y técnicas de investigacién se ha asentado mas en la
Pedagogia que en otras Ciencias Sociales. Quienes hayan seguido a C. Reichar-
dt, W. Shadish, L. Sechrest y J. Green encontrardn interesante verles contras-
tando sus puntos de vista en una revista de Psicologia de amplisima difusién en
un articulo con el significativo titulo «Fin del debate: Tanto lo cuantitativo
como lo cualitativo es vélido» (Adler, 1993). Reflejan la etapa de la comple-
mentariedad.

Lo que pasa es que cada vez hay mds especialistas que dan otro salto cualitativo
hacia adelante: superar el debate cuantitativo-cualitativo. Mientras este posiciona-
miento no sea mas prevalente es conveniente que cada uno de los que lo defende-
mos indiquemos cudl es el modo de superacidn, pues hay bastantes que hablan de
superacién y no explican el cémo.

2.1. Modo de superacion

La forma mds sencilla de superar el debate es que uno lo gane y se proceda a
tratar todo el territorio conforme a las reglas del vencedor. Otra forma de superarlo
es mirar el problema desde una perspectiva distinta o desde un plano superior. Por
ejemplo, Martin y Sugarman (1993) plantean una diferenciacién previa mas funda-
mental sobre la relacién entre teoria y prictica; contraponen la concepcién galileana
a la aristotélica, e incluyen en la aristotélica tanto las metodologias cuantitativas
como cualitativas. Brewer y Hunter (1989) superan ¢l debate combinando diferentes
tipos de métodos y «estilos» de investigacion en la misma investigacién; en su
investigacion «multimétodo» dicen superar los puntos débiles y limitaciones de
cada método. A continuacién expongo mi camino concreto para la superacion del
debate cuantitativo-cualitativo.

En primer lugar se distinguen las posibles dimensiones o campos del debate:
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ideoldgico-axiolégico, paradigmadtico, ontolégico, epistemoldgico, metodolégico-
técnico, pragmatico, retérico, etc.

En segundo lugar se defiende que no hay una correspondencia lineal univoca
entre las dimensiones ideoldgica-axioldgica, fines de la investigacion, ontoldgica,
epistemoldgica y metodolégica-técnica.

No se esta proponiendo el «error» que Kemmis (1993, p. 40) se atribuye a si
mismo en los momentos iniciales de su evolucién como investigador: estar dema-
siado dispuesto a separar ontologia, epistemologia y metodologia. Son cosas rela-
cionadas, que se influyen mutuamente; pero su relacién no es lineal al cien por cien.
Es decir, una cierta ideologia lleva preferentemente a tener ciertos fines de la
investigacion con una cierta concepcidon de cémo son las cosas en la realidad y de
cudles son los criterios de verdad y la 16gica de justificacién. Todo ello tipicamente
y tépicamente encuentra mejor respuesta en una cierta metodologia; pero no exclu-
sivamente.

Si pensamos en términos del cuadro tan popularizado de Koetting (1984), es
muy fécil mostrar que se puede estar en una columna paradigmadtica en una linea-
dimensién y en otra columna en otra linea-dimensién. Y es muy dificil a veces estar
en una sola columna paradigmaética aun en una sola linea-dimensién. Por ejemplo,
en la dimensién fines-intereses. De ah{ titulos tan significativos como el del epigrafe
de Bartolomé (1992, p. 27): «Comprender para transformar».

En concreto para aclarar que la relacién entre fines de la investigacidon y méto-
dos-técnicas no es tan lineal como la pintan algunos conviene distinguir entre
objetivos «de» y «por». Los objetivos «de» la investigacién lo son de la investiga-
cién «qua» investigacion, en cuanto investigacion, como investigacion. Segin sean
los objetivos «de» su investigacion el investigador planteard la investigacion y
decidird los métodos y técnicas adecuadas para cumplir esos objetivos. Los objeti-
vos «por» son los que se consiguen por el hecho de lograr los objetivos «de» la
investigacion. En estos objetivos se muestra lo que cominmente se llama «interés»
de la investigacion (social, educativo, etc.). En la diferenciacién entre los paradig-
mas son mas importantes los objetivos «por». En la diferenciacién entre las metodo-
logias son mas importantes los objetivos «de». A los objetivos «de» se puede haber
llegado desde distintos objetivos «por»,

En la misma linea hay que distinguir los objetivos «de» la investigacién-como-
investigacion de otros objetivos tan importantes como tomar decisiones, transfor-
mar la realidad o formarnos todos los participantes de la investigacion.

En tercer lugar, como consecuencia del punto anterior, se propone no confundir
el debate paradigmatico con el debate cuantitativo-cualitativo; aunque es verdad
que para entender como se llegé al debate cuantitativo-cualitativo haya que tener en
cuenta el debate paradigmatico. Por ejemplo, es un hecho que el paradigma positi-
vista utiliz6 casi exclusivamente métodos y técnicas cuantitativos, y que la metodo-
logia cuantitativa se desarrollé y perfeccioné dentro del paradigma positivista.
Asimismo es un hecho que la revolucién contra el positivismo se rebelé también
contra la prepotencia exclusivista de los métodos y técnicas cuantitativas. El mere-
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cido arrinconamiento del positivismo ha llevado en algunos ambientes a arrinconar
del mismo modo la metodologia cuantitativa.

Positivismo y cuantitativismo son en si dos cosas distintas. No hay que identifi-
carlas. Se puede ser cuantitativista sin ser positivista y se podria ser positivista sin
ser cuantitativista. Como se puede ser del paradigma hermenéutico o critico y
utilizar en momentos concretos métodos y técnicas cuantitativas. Por ejemplo, se
puede encontrar util a veces el describir situaciones con metodologia cuantitativa
antes de intervenir en ellas. La realidad es ésa porque el positivismo es esencialmen-
te un sistema epistemolégico y el cuantitativismo es esencialmente un sistema
metodolbgico-técnico.

En cuarto lugar, se aparca en este momento lo referente al debate paradigmadti-
co, reconociendo su grandisima importancia. Dejarlo no quiere decir que cada
investigador no deba tener un posicionamiento en el debate y respecto a los fines
que busca en la investigacidn, segin su ideologia y valores, y segtin su ontologia y
epistemologia. Trabajando en Educacién es muy dificil no estar por el cambio, no
querer transformar la realidad, comenzando por comprenderla. Por supuesto descri-
biéndola bien y si es posible explicdndola.

En quinto lugar, se propone que centremos el debate cuantitativo-cualitativo en
el nivel metodolégico-técnico. Es una propuesta que responde a lo que ya dicen
muchos. Las diferencias son muchas e importantes, pero no es ¢l momento de
especificarlas. Se hara referencia a ellas al hablar de los aspectos crfticos y lineas
transversales.

En sexto lugar hay que recalcar la idea y la practica de aprender unos de otros.
Los otros también son serios, los otros también discurren bien, y de lo que hacen
podemos sacar lecciones provechosas para nuestro propio trabajo. Hoshmand y
Polkinghorne (1992, p. 63) hablan de un intercambio productivo entre distintas
formas de conocer, lo cual es preferible a elevar una forma por encima de las otras.
Reichardt (en Adler, 1993) dice que los investigadores cualitativos pueden aprender
de los cuantitativos sobre sesgos cognitivos y determinacion de causalidad; y pue-
den ensefiar sobre la construccién social de la realidad y la importancia de las
percepciones individuales al comprender las causas de las acciones.

En séptimo lugar hay que flexibilizar las diferencias entre métodos y técnicas
cuantitativas y cualitativas, no haciéndolas compartimentos estancos. Las fronteras
que ain queden entre nosotros deben ser muy permeables. De esta forma los
préstamos mutuos se convertiran en uso cada vez mas frecuente.

En octavo lugar se debe llegar a una integracién de preocupaciones y soluciones
metodologicas. Es decir, fijarse en los problemas que se plantean los otros investi-
gadores y plantearse si no debemos integrarlos al menos parcialmente a nuestros
problemas. Examinar también si algunas de sus soluciones pueden ser también de
utilidad para resolver nuestros problemas y en consecuencia integrarlas la menos
parcialmente a nuestro repertorio de soluciones.
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2.2. Panorama tras la superacion

Puede ser ttil otear el panorama que nos encontramos tras la superacion del
debate cuantitativo-cualitativo a este lado del paisaje. Para facilitar la comunicacion
y las referencias a esta «nueva» etapa propongo denominarla provisionalmente
como la del «pluralismo integrador». A diferenciar de la etapa de complementarie-
dad y del «multiplismo critico» de Shadish (1989).

Comencemos por constatar las «ganancias» que nos ha aportado el debate:

1. El arrinconamiento del positivismo.

2. El poner bastante en su sitio a la metodologia cuantitativa.

3. El valorar y tener en cuenta las muchas aportaciones de la metodologia

cualitativa.

4. La mayor preocupacién por el entorno y por el papel de la investigacion
como contribucién al cambio.

5. El reconocimiento y aceptacién del legitimo papel de la ideologia y de los
valores en la investigacion.

6. El reconocimiento y aceptacion de la subjetividad, unido a un esfuerzo por
comprender las percepciones, puntos de vista y vivencias de los sujetos,
agentes y demds participantes en la accidn e intervencién en Ciencias Socia-
les.

7. La mayor y mejor aproximacién a la préctica de los profesionales.

8. La mayor atencion a la investigacién evaluativa y a la investigacién accion.

9. La aceptacidn real de un pluralismo metodolégico.

Tenemos que seguir adelante trabajando bésicamente en tres dimensiones: la
conceptual, la operativa y la didictica. Como posible perspectiva para entender el
sentido del avance serd interesante plantearse si también en cuanto a los temas y
métodos de investigacién se cumple la hipdtesis de la convergencia (propone bési-
camente que la diversidad cede ante la tecnologia, pues ésta empuja hacia la unifor-
midad). Seria un indicio en tal sentido si se estd dando una concentracién de una
mayoria de investigadores e investigaciones en torno al tema del cambio-calidad de
la educacidn; a la formacién del profesorado; a la mejor utilizacién técnica de los
recursos humanos y materiales para mejorar las intervenciones; y a los métodos y
técnicas de investigacidén que maés tienen que ver con la intervencién psicoeducati-
va: investigacion evaluativa, investigacion accidn, cuasiexperimental, observacio-
nal y longitudinal.

3. CUALITATIVIZACION Y CUASIEXPERIMENTALIZACION

En este apartado vamos a pergefiar dos ejemplos de cémo puede ser la prictica
del pluralismo integrador. El primer ejemplo es el de la cualitativizacién de investi-
gaciones cuasiexperimentales y el segundo el de la cuasiexperimentalizacién de
investigaciones cualitativas. En ambos casos se trata del resultado posible de flexi-
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bilizar las metodologias, de estar dispuestos a aprender unos de otros y de integrar
preocupaciones y soluciones.

Antes de explicar més los ejemplos se tiene que recalcar que lo fundamental es
hacer bien el tipo de investigacion basicamente mds apropiado al problema que se
quiere estudiar. Es decir, si es etnogrifica, hacer buena investigacion etnografica; si
es experimental, hacer buena investigacién experimental; etc. Aqui no vamos a
exponer los avances sobre cada tipo de investigacidn, por razones obvias de espacio
y por lo pretencioso de la tarea. Ni siquiera sobre los tipos de investigacién que mas
tienen que ver con la intervencion psicoeducativa.

Lo que se estd proponiendo es que al hacer cada tipo de investigacion no nos
encerremos totalmente en €l mundo propio de tal metodologia, ni seamos mecani-
cistas en su aplicacién; que miremos hacia lo que hacen quienes emplean otras
metodologias. Es algo que hacen mas o menos conscientemente quienes conocen
bien més de una metodologia. Convendria que lo explicitaran formalmente.

Respecto a lo de la cualitivizacidén de las investigaciones cuasiexperimentales y
a la cuasiexperimentalizacién de las investigaciones cualitativas se espera que no se
pueda decir con base que lo ofrecido no es «ni chicha ni limonada», «ni carne, ni
pescado».

En el caso de la cualitativizacion de los disefios cuasiexperimentales no se trata
en ningdn caso de renunciar a la idea esencial tan vilida de los disefios cldsicos
experimentales y cuasiexperimentales: manipular la variable independiente, contro-
lar variables secundarias (preferentemente por asignacién aleatoria en disefios en-
tre-grupos), eliminando asi explicaciones alternativas, de forma que quede demos-
trada la relacion causal entre la variable independiente y la dependiente. No se
pierde la idea esencial, ni la gran ventaja de la interpretabilidad si a veces se es mas
flexible en cada uno de los aspectos criticos del proceso de la investigacion.

A la hora de plantear el problema de investigacion no se rompe la esencia de la
l6gica de los disefios cuasiexperimentales si al hacerlo intervienen ideologfas y
valores; ni si se busca la participacion de todos los interesados en el problema; ni si
cambiamos mds o menos el problema de investigacion sobre la marcha, es decir, si
no vamos con un problema cerrado en todos sus detalles. Aclarar también que la
variable independiente puede ser una intervencién puntual-limitada-especifica o
puede ser una intervencién sumativa de distintos procederes. Con frecuencia tam-
bién, desde luego en situaciones educativas, hay una interaccién variable indepen-
diente-experimentador, pues lo efectivo suele ser tal intervencién con tal experi-
mentador, normalmente el maestro habitual de los alumnos. Luego el investigador
tiene que saber cudl es la X a la que atribuye los cambios en la variable depen-
diente.

Sechrest y Figueredo (1993, p. 650) nos recuerdan que la heterogeneidad en la
implementacion del tratamiento es un hecho de vida permanente; algo que no hay
que lamentar como un fallo o como una amenaza a la validez inferencial; sino algo
que mas bien hay que explotar como una fuente productiva de varianza experimen-
tal, pues es informativo sobre las adaptaciones ¢ interacciones de la heterogeneidad
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de condiciones molares. La idea de «integridad del tratamiento» de Gresham y
Otros (1993) puede parecer una idea contrapuesta, pero es ttil como recordatorio de
que siempre tenemos que tener claro en qué consistié el tratamiento y si se corres-
ponde con el que decimos que fue.

De ahi la aplicabilidad de otras ideas recalcadas por los cualitativistas. Una de
ellas es la conveniencia de la descripcién exhaustiva de todo el proceso de inves-
tigacion, ciertamente en lo referente a lo que fue de hecho la intervencion, preferen-
temente con descriptores de baja inferencia, muy concretos.

Tampoco debe haber grandes dificultades para que un cuasiexperimentalista
acepte que no todos sus datos sean numéricos. Lo que de verdad nos importa es ver
si hay diferencias entre los grupos experimental y control, o si hay cambios entre
antes y después del tratamiento. (Por qué las diferencias se tienen que expresar
solamente en nimeros? A los datos cualitativos que podamos utilizar se les debe
exigir ciertas caracteristicas para estar razonablemente seguros de que ni nos enga-
flamos ni nos engaiian, pero pueden tenerlas. Por supuesto es buena la idea de la
triangulacién, tan recalcada por los cualitativistas.

Al analizar los datos lo importante es sacar la informacién que llevan dentro.
Para ello, caben otros andlisis ademas de los estadisticos. De esto hablaremos algo
mas después.

En cuanto a la discusién-interpretacion de los resultados de los andlisis no hace
falta adoptar como criterio de verdad el a veces vélido acuerdo entre interpretadores
de la realidad para ser flexible en cuanto a la interpretacién de lo que va pasando a
lo largo del proceso de investigacidn e ir interpretando ya desde el comienzo de la
recogida de datos, desarrollando la interpretacién progresivamente. No estaria mal,
ademds, lo de «verificar» las conclusiones provisionales.

En el caso de la cuasiexperimentalizacion de las investigaciones cualitativas
tampoco se tratarfa de renunciar a las ideas esenciales de la investigacién cualitati-
va. La biisqueda del «rigor cientifico» se traduciria ademas de otras cosas, por
ejemplo, a tener mucho mas cuidado y sistematizar lo referente a las explicaciones
alternativas, utilizando para ello algunas ideas de los disefios cuantitativos; a reco-
ger mas sisteméaticamente algunos datos numéricos buenos; y a utilizar parcialmente
a veces andlisis estadisticos, incluso multivariantes.

4. ASPECTOS CRITICOS

.Se propone en este apartado dar otra vuelta a la tuerca: comenzar por reconocer
el hecho que en tomo a las formas de investigar hay muchisima vida y que se
escribe muchisimo; insistir luego en que la habilidad es no perderse en discusiones
innecesarias; y centrarse, sobre todo, en las cosas esenciales.

La cuestién formal que se puede plantear en este sentido es si realmente en
cuanto a metodologia de la investigacién hay unos cuantos aspectos basicos que
compartimos todos. Cronbach (1987) dice incluso que la 16gica es necesariamente
la misma en toda investigacién disciplinada. La cuestion concreta es intentar hacer
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una lista de cosas posiblemente comunes y ver si la aceptamos desde las distintas
metodologias.

No se trata de perder la vida propia de cada metodologia concreta, su 16gica, su
dindmica, su forma propia de hacer las cosas; de imponer la légica de un tipo de
investigacion a otras. Al contrario, el resolver bien esos aspectos bisicos debe
potenciar la fuerza y la aportacién de cada metodologia.

La idea de los aspectos comunes estd relacionada con otro simil muy utilizado, el
del tronco comun de la ciencia y de las distintas ramificaciones de la misma. Es
decir, el fondo de lo que se va a proponer en este apartado no es novedoso. Lo que
se quiere es avanzar en la formalizacién de esos aspectos comunes expresandolos en
forma de aspectos criticos y lineas transversales.

Hablamos de aspectos «criticos» en el sentido de que, entre las muchas cosas
que hacemos como investigadores, sobre todo en ellos nos jugamos el que nos salga
bien la investigacién o son en los que fundamentalmente nos fijamos al criticar una
investigacion. Son «transversales» en el sentido de que no se limitan a un solo
aspecto critico sino que afectan a todos ellos, se cruzan a través de todos.

Se les podia haber dado otro nombre. Garcia Jiménez (1994, p. 355) habla de
«puntos de decision». Otros hablan de «pasos fundamentales» del proceso de inves-
tigacion, o de términos similares.

En las pdginas siguientes vamos a presentar los distintos aspectos criticos. La
lista que se propone de aspectos criticos es una lista abierta, pues se puede discutir
si falta o sobra alguna. Goetz y Lecompte (1988, pp. 235-246) presentan directrices
concretas para evaluar las investigaciones etnograficas y se centran en aspectos
similares a los que se propondran después. En general hay una coincidencia bésica
en las listas, lo cual es una buena sefial.

En una primera redaccién de esta ponencia se estudiaba la relacién de cada
aspecto critico con la investigacion sobre intervenciones psicoeducativas. Dada la
limitacién de espacio se ha optado por dejarlo o como tema pendiente o como tema
facilmente desarrollable si las ideas bdsicas estdn suficientemente expuestas.

4.1. Bases conceptuales

Se puede discutir si lo referente a las bases conceptuales de la investigacién
como investigacién es un aspecto critico o una linea transversal. Se podria presentar
como algo que afecta a todos o casi todos los aspectos criticos, con el convenci-
miento de que si se tienen bien estructuradas las bases conceptuales es mas facil que
se resuelvan adecuadamente los aspectos criticos. Aun asi provisionalmente se
propone como uno de los aspectos criticos, sobre todo porque es el primer aspecto
importante al que se tiene que enfrentar el investigador.

El investigador tiene que tener claro, por ejemplo, su concepto de investigacién
y los fines de la investigacién en general y de cada investigacién concreta. Debe
situar este quehacer en una concepcién coherente de la filosofia de la ciencia, dando
respuesta a su concepto de qué es ciencia y como avanza la ciencia. Debera tener su
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propia postura tanto en el debate paradigmético como en el debate cuantitativo-
cualitativo; situar también el papel de la ideologia y de los valores; tener su ontolo-
gia y epistemologia; sus opiniones sobre el empirismo y sobre la cuestion de la
objetividad-subjetividad; relacionar ciencia, teorfa y practica; relacionar también
investigador y objeto de investigacion; decidir el papel de los distintos participantes
en la investigacion; etc.

Para hacer bien una investigacién concreta es muy importante saber qué investi-
gacion se estd haciendo; cudles podian haber sido las alternativas razonables si se
hubieran introducido algunos cambios en el enfoque del tema y del problema de
investigacion; y la importancia relativa de los objetivos empiricos y no empiricos, si
los hay.

4.2. Planteamiento del problema de investigacion

Es ya casi una obviedad en todas las Ciencias que segin sea el problema de
investigacién, segliin cémo se plantea el problema, asi serd el resto del proceso de
investigacién. Esto no obsta para que sea legitimo en un momento concreto, perso-
nal o del estado de la cuestion, introducirse uno (por ejemplo, observando) en un
tema de interés y dejar que la realidad sugiera problemas a investigar. Con igual
raz6n son legitimas investigaciones exploratorias del tipo que sean.

La primera expresion de un problema de investigacién es un interrogante sobre
algo que se quiere averiguar o aclarar o descubrir. Lo habitual es dar después a esos
interrogantes forma de objetivos logrables si se hacen debidamente las «diligen-
cias» empiricas que hagan falta. Lo de explicitar o no hipétesis sobre todos o cada
uno de esos interrogantes u objetivos ya es algo mas discutido. Hay razones para
hacer y para no hacer hipétesis.

Para que el planteamiento del problema sea bueno normalmente hace falta
fundamentarlo y contextualizarlo. Es decir, ver lo que se sabe y no se sabe sobre el
mismo. De ahi la importancia de una buena revision de la literatura.

Las diferencias entre cuantitativistas y cualitativistas son respecto a qué proble-
mas se plantean y al cémo se plantean los problemas. En cuanto a lo primero es
evidente que cada metodologia es mejor para ciertos tipos de problemas. Las dife-
rencias se centran en los clasicos explicar vs. comprender, datos vs. significados. Es
un hecho que las Ciencias Sociales han ganado muchisimo por la incorporacién de
los temas y problemas estudiados por las metodologias cualitativas. Aun asi no
estaria mal ademads atacar con mentalidad cualitativista ciertos problemas tradicio-
nalmente estudiados solamente con metodologias cuantitativas y con mentalidad
cuantitativa ciertos problemas cualitativos.

En cuanto al cémo plantear los problemas de investigacion tipicamente se suele
decir que los problemas cuantitativos suelen ser fijados y cerrados, y que el plantea-
miento cualitativo es flexible, abierto y ciclico. También una diferencia significati-
va ha sido que la formulacion del problema en la metodologia cualitativa es mds o
menos negociada con los colaboradores y coparticipantes. No debiera haber mayor
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dificultad para que en ciertas investigaciones cuantitativas se plantearan también
negociandolas. Se obtendrian resultados no habituales y tal vez especialmente inte-
resantes.

El plantearnos los problemas de una forma flexible, abierta y ciclica no nos quita
la obligacion de saber en cada momento cudl es el problema sobre el que queremos
obtener una respuesta, para el que planteamos la metodologia adecuada, recogemos
y analizamos datos. Al final de la investigacién lo que hacen algunos y viene bien es
reconstruir los objetivos habidos a lo largo de toda la investigacién.

4.3. Planteamiento metodoldgico para la resolucién del problema

Se suele distinguir entre todo el planteamiento metodoldgico en general y lo
referente al disefio/plan de la investigacién en concreto. En el primer caso incluimos
disefio/plan, muestra, datos y andlisis. En este tercer aspecto critico estamos hablan-
do concretamente del disefio/plan de la investigacién. Es decir, de como planteamos
la resolucién del problema de investigacidn.

El disefio/plan de la investigacién tiene por finalidad conseguir que la investiga-
cion tenga validez y fiabilidad en terminologfa cuantitativa o credibilidad, transfera-
bilidad, dependencia y confirmabilidad en terminologia cualitativa.

El plan/disefio en la metodologia cualitativa responde a que las fases del proceso
de la investigacién son mas interactivas y por eso es emergente y en cascada. Las
pautas de c6mo actuar son menos rigidas y precisas que en la metodologia cuantita-
tiva. Es algo, como los otros aspectos significativos de la investigacién, que normal-
mente se acuerda entre coparticipantes. El disefio en la metodologia cuantitativa
normalmente responde a un problema fijado y cerrado, y presta atencién sistematica
al control de variables y a las explicaciones alternativas. Su punto fuerte es, para
algunos, que a veces se establecen relaciones causales y en general que la interpre-
tabilidad de lo que ha pasado es mayor.

Los cuantitativistas no debieran tener problemas en ver las ventajas de adecuarse
mas flexiblemente a problemas mas abiertos y a hacer mds interactivos sus disefios
incluyendo a coparticipes en la toma de decisiones.

Las investigaciones cualitativas ganarian si se sistematizara la atencién a expli-
caciones alternativas y para ello se estudiara con cuidado la presencia de variables
relevantes sin perder por ello el sentido holistico de la investigacion. Ademas en
cada momento, conforme cambian el problema de investigacién y las circunstan-
cias, debemos ir cambiando y saber cudl es el disefio apropiado. En el informe es de
agradecer que se reconstruya el disefio habido a lo largo de investigacion.

4.4. Datos
a) Sujetos-muestreo

Las investigaciones empiricas se hacen sobre un niimero determinado de sujetos
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seleccionados de una forma concreta. Los resultados de la investigacién normal-
mente son distintos segiin se hayan seleccionado y sean los sujetos de la muestra.
Lo primero que hay que preguntarse es si los sujetos constituyen una muestra de una
poblacién y si la muestra pretende ser representativa de dicha poblacién. Luego hay
que ver cudntos son y cémo han sido elegidos.

Lo tipico de las investigaciones cuantitativas ha sido que se trabaje con muestras
representativas, mds bien de gran tamafio y elegidas aleatoriamente. La razén es dar
poder a las pruebas estadisticas, asegurar las ventajas de la aleatorizacién en la
asignacion de sujetos y tratamientos, y conseguir validez externa. Por distintas
razones cada vez hay mas investigaciones cuantitativas muy interesantes con mues-
tras pequefias, incluso de un solo sujeto, recurriendo entre otras cosas a disefios
intragrupo, analisis no-paramétricos, a la replicacién de investigaciones y al meta-
analisis.

En las investigaciones cualitativas se suele trabajar normalmente con nimeros
no muy grandes de sujetos, que o son toda la poblacién concreta que se quiere
estudiar o son una muestra que no se pretende que sea formalmente representativa
de una poblacién. Cuando hay seleccién de sujetos normalmente se hace por mues-
treo no probabilistico de caracter intencional. También aqui sigue siendo importante
quiénes, cémo son y cémo han sido seleccionados los sujetos del estudio, pues en la
mayoria de los casos no se renuncia a la comparabilidad con otras investigaciones ni
en bastantes casos a la transferabilidad a otros sujetos y contextos. De todas formas
ésta se consigue sobre todo por replicacion de estudios similares en distintas mues-
tras también no aleatorias.

Si el muestreo es intencional, tanto cuantitativistas como cualitativistas tienen
que evitar sesgar la muestra, que de ese modo favoreceria ciertos resultados. En
todo caso debemos describirla suficientemente en  anto a variables que puedan
tener que ver con el fenémeno estudiado. Ademds a. ablar de los resultados de las
investigaciones con sujetos seleccionados intencionalmente por ser de un grupo hay
que evitar presentar los resultados de esos sujetos como si representaran a ese
grupo, cosa que se tiende a hacer con alguna frecuencia.

El muestreo no es un problema en la evaluacién en poblaciones limitadas con-
cretas, pues no es grande el interés por la validez externa o transferabilidad de los
resultados. El interés es distinto en el caso de lo- programas sociales o educativos
que afectan a grandes muestras. L.a opcidn preferente en este caso es hacerlo como
agregacion de evaluaciones de las distintas unidades en que se ha llevado a cabo el
programa. La mejor forma de conjuntarlas es el meta-andlisis, del tipo que sea.

b) Datacion
Si se ha propuesto el término «datacién» es porque se piensa que es mejor que
«recogida de datos» que es el que se utiliza cominmente. Este ltimo término

acentia solamente una de las dos tareas que tenemos que realizar, la de aproximar-
nos a la realidad y recoger informacién. La otra tarea es sistematizar y estructurar la
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informacién que recogemos. El término «elaboracién de datos» responde més a esta
segunda tarea. La datacién incluye ambas tareas.

En la segunda tarea tenemos que conceptualizar primero la datacién de forma
que englobe todas las aproximaciones a la realidad para recoger informacién; es
decir, datos tanto cuantitativos como cualitativos. Tenemos que intentar después
tipologizar los tipos de datos, seguramente por més de un criterio. En cada tipo de
datos habra que ver los supuestos que comparten. Luego habra que ver si es posible
relacionar los tipos de datos con distintos tipos de andlisis. Esto ya se sabe que se ha
hecho en la metodologia cuantitativa. ;Por qué no intentarlo también en la cualita-
tiva?

No se esta proponiendo un mimetismo de lo cualitativo respecto a lo cuantitati-
vo, sino de aprovechar ideas que han demostrado ser ttiles en uno u otro campo. Es
un punto de partida lo que hicieron en su tiempo Stevens (1946), Torgerson (1958)
y Coombs (1964), y lo que se recoge en el libro de Savage y Ehrlich (1992). En este
libro se dice que el progreso de la medicién cuantitativa sigue dos direcciones:
mejoras en las teorias y métodos de aplicacién (generalizabilidad, teoria de respues-
tas al ftem, etc.) y profundizacién en las teorias formales (condiciones tedricas de
las distintas formas de medir, supuestos, axiomas, transformaciones, relaciones
entre objetos, escalas y errores, etc.).

Volviendo al término datacién, se piensa que tiene la ventaja de ser englobador
también de las aproximaciones a la realidad cuantitativas (medici6n) y cualitativas.
Como el término andlisis de datos incluye a los andlisis cuantitativos (estadisticos)
y cualitativos. Es decir, datacién y andlisis de datos son los términos generales, y
medicién y andlisis estadisticos son un tipo de datacién y de andlisis. La datacién
cualitativa y el andlisis cualitativo de datos son otros tipos.

La lista de formas cualitativas de recoger datos es muy amplia e imaginativa. Se
afiade la preocupacién (Bartolomé, 1994, p. 399) por ir supliendo la imperfeccion
de las aproximaciones a la realidad e ir aumentando su validez, corrigiendo posibles
fuentes de error, por la reflexién y el andlisis cuidadoso de las condiciones. De
hecho los niveles de calidad son muy altos en cuanto a la observacion, entrevistas y
estudio de documentos.

Otro tema, tratado por Magnusson y Bergman (1990) es el de la necesidad de
compartir datos y la conveniencia de crear bancos de datos. Ellos lo dicen en el
contexto de datos longitudinales, pero es ampliable a muchas mas clases de datos.
Los datos longitudinales son de particular interés en la investigacién sobre interven-
ciones. Como lo es todo lo referente a la medicién del cambio. En este sentido son
dos referencias utiles la de Moses-Zirkes (1993) y la fundamental de Collins y Horn
(1991).

¢) Andlisis de datos

Los datos tienen una informacién que hay que saber extraer bien. De ahi la
importancia del andlisis de datos en todo tipo de investigacién. Lo que pasa es que
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hay muchos tipos de datos y muchos tipos de andlisis. Si de una forma bastante
general combinamos andlisis cuantitativos/cualitativos con datos cuantitativos/cua-
litativos nos salen cuatro tipos de andlisis:

1) Andlisis cuantitativo de datos cuantitativos: son los anélisis estadisticos de
datos resultado de medicién, también de medicién nominal; a veces estos dltimos
datos son llamados cualitativos, pero para esta finalidad son datos cuantitativos.

2) Analisis cuantitativo de datos cualitativos: son también andlisis estadisticos de
datos cualitativos, pero cuantificados; por ejemplo, andlisis estadisticos de textos.

3) Andlisis cualitativo de datos cualitativos.

4) Analisis cualitativo de datos cuantitativos: hay veces que es justificado hacer-
lo; por ejemplo cuando hay problemas de poder y/o para cumplir los supuestos de
los andlisis estadisticos. A veces, en cuanto hay una distribucién de frecuencias o
una gréfica, los estadisticos reclaman su derecho exclusivo a analizarlas estadistica-
mente.

En toda investigacién hay que integrar los resultados de distintos andlisis, aun-
que sean andlisis de un solo tipo de andlisis, cuantitativos o cualitativos; pero
todavia hay que trabajar mas la forma de integracién cuando son resultados de
distintos tipos de analisis.

Los distintos tipos de andlisis han sido diferencialmente sistematizados. En
general los més trabajados durante mas tiempo son los andlisis estadisticos. Pero no
es un mundo sin dificultades. En algunos ambientes estin impactando los ataques
bien fundados contra la prueba de hipétesis y 1a prueba de 1a hipétesis nula. Schmidt
(1994) habla de los defectos fatales de la prueba tradicional de significatividad
estadistica y de los altos costes en términos de retraso del desarrollo del conoci-
miento acumulativo. El recomienda que abandonemos el test de significatividad
estadistica. Cohen (1994) es particularmente corrosivo contra la interpretacién habi-
tual de la prueba de la hipétesis nula. El dice que hay errores de interpretacion que
se han repetido en la gran mayoria de los libros de texto de estadistica.

En cuanto a los analisis cualitativos de datos Bartolomé (1994, pp. 400-401)
reconoce que son uno de los puntos mas espinosos de la investigacién-accion, que
hay que preocuparse por la sistematizacion del trabajo que se hace, y que desde
luego no hay que identificar enfoque cualitativo con niveles sencillos y poco riguro-
sos de andlisis. Esto se ha trabajado mas en algunas tradiciones de investigacién
cualitativa que en otras, pero todas deberian hacerlo. La bibliografia sobre el tema
es abundante.

Tanto los andlisis cuantitativos como cualitativos estan prestando cada vez ma-
yor atencién a los meta-an4lisis. Schmidt (1993, p. 1.163) llega a decir que son parte
de una revolucién epistemolédgica que se esta dando en la Psicologia.

Sechrest y Figueredo (1993, p. 664) dicen que los investigadores cuantitativos
est4n en buenas condiciones para responder demandas que se supone que los méto-
dos cualitativos tienen que plantearse. Entre las demandas tratan de los datos longi-
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tudinales, disefios no balanceados, mediciones muiltiples, etc. Entre los métodos
cuantitativos, del modelamiento causal con variables latentes, el andlisis de curvas
de crecimiento, el analisis de discontinuidad de regresiones y los modelos de medi-
cién de factores comunes. Como opciones estadisticas prometedoras, de los predic-
tores multiples, los productos miltiples, las funciones de utilidad multiple y las
replicaciones independientes multiples.

4.5. Globalizacion (y conclusiones) de la investigacion

Lo que aqui se propone como quinto aspecto critico es una combinacién de lo
que reflejan parcialmente los términos relacionados interpretacion, discusién e inte-
gracioén que se usan frecuentemente. Para que una investigacién se pueda considerar
buena tiene que:

— interpretar lo que de verdad representan en su conjunto los resultados que se
han obtenido respecto a los objetivos y/o hipétesis que se tenian; es decir, no basta
presentar los resultados por objetivos y/o hipétesis por separado

— integrar por un lado las distintas aportaciones parciales tedricas, histéricas,
legislativas, empiricas de la investigacion entre s{ y por otro lo que aporta la
investigacion en su conjunto con lo que han dicho distintos autores sobre el tema o
con lo que se ha investigado relacionado con el tema

— discutir la investigacién en su conjunto, mirando las distintas partes desde
una perspectiva global

— sacar las conclusiones de la investigacién, que son el producto natural de la
globalizacién.

Lo que aparece sobre la globalizacién en los libros de texto no es normalmente
suficiente. Ni lo que dicen muchos investigadores en el informe. Este es un fallo
tanto de cuantitativistas como cualitativistas.

El apartado del informe dedicado a la globalizacién no tiene por que ser muy
largo; pero si serd reflejo del discurrir a veces costoso en el que queda muy reflejada
Ia competencia del investigador. Por un lado la competencia metodolégica, para
saber ver lo que si dicen los datos segtin los puntos fuertes y débiles de la metodo-
logia utilizada, teniendo en cuenta las limitaciones de la investigacion. Por otro lado
la competencia sobre los contenidos del campo de investigacién, para ver lo que
representan los resultados de la investigacién sobre lo que se sabe y no se sabe sobre
el tema.

La aplicacién de todo lo anterior es menor a la mayoria de las investigaciones
sobre intervenciones, sobre todo si son evaluaciones de caricter local. Aun en estas
con frecuencia se aprenden cosas de caracter general que conviene discutir. En parte
porque también se pueden haber planteado interrogantes y objetivos en que se
quiere ver la interrelacion de algunas variables que intervienen en el fendmeno y lo
que se pueda descubrir sobre esas interrelaciones interesa que se explicite para los
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mismos investigadores y para todos los interesados en ir avanzando conocimientos
tedricos, técnicos y practicos sobre temas psicoeducativos.

5. LINEAS TRANSVERSALES

Los aspectos criticos de la investigacién pueden considerarse como una dimen-
sién horizontal de la investigacién. Los aspectos transversales se pueden considerar
como la dimensidn vertical de la investigacién. Son aspectos que afectan de arriba
a abajo a todos los aspectos criticos. Aun en una conceptualizacién circular o en
espiral del proceso de investigacién en cada momento se pueden distinguir esas
coordenadas horizontal y vertical.

Aqui se van a explicar un poco solamente dos lineas transversales, a titulo
indicativo de la idea que habra que desarrollar més extensivamente en otro momen-
to: la linea psicosocial y la validez tedrica. Otras que pueden explorarse son, por
ejemplo, la de la objetividad-subjetividad, 1a del criterio de verdad, etc.

5.1. La linea psicosocial

Hay muchos aspectos sociales y psicoldgico-sociales que afectan a la investiga-
cion. Los aspectos sociales afectan tanto al contexto del avance de la ciencia como
al problema especifico del método utilizado para el avance, pues el conocimiento no
es libre del contexto. No se puede olvidar en concreto su influjo en el plano
operativo de la investigacién: leyes, condiciones locales (por ejemplo, relacion
gobierno central-autonémico), financiacién, grupos profesionales de investigadores,
infraestructura, medios personales y materiales, lineas de investigacion, etc. Una conse-
cuencia es que se debe analizar los componentes politicos, ideoldgicos y axiolégicos
que afectan a muchos aspectos de la investigacion y entre otros a sus fines.

Para tratar de los aspectos psicoldgico-sociales de la investigacion hay que
tomar como referencia la investigacién en equipo que es la forma recomendable y
predominante de hacer investigacion. Se puede llamar la atencidn primero sobre
algunas caracteristicas psicol6gicas individuales, luego sobre la accion dentro del
grupo de investigacién y luego sobre la accién externa del grupo.

Hay muchas caracteristicas psicoldgicas personales que tienen que ver con la
investigacién; por ejemplo:

— capacidad de trabajo en equipo.

— actitud participativa.

— actitud democratica.

— capacidad de respeto por la diversidad (ideolégica y otras).

— capacidad para escuchar y preguntar.

— capacidad de autorrevelarse respecto a los puntos débiles propios.
— capacidad de autocritica y de aguante de las criticas.

— sentido de responsabilidad.
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— actitud de dependencia.

— estilos de trabajo (orden, disciplina, tendencia a procrastinar, reaccion ante la
presion de los plazos, etc.).

Estas caracteristicas psicolégico-sociales interactian en la investigacién con
otras diferencias individuales como el sexo, la edad, la formacion, el estatus acadé-
mico y organizativo, las diferencias ideoldgicas, y las teorfas personales; y con los
conocimientos, competencias y habilidades en cuanto al campo de investigacién y
en cuanto a las técnicas de investigacion.

El resultado de la interaccién de caracteristicas y diferencias serd que en el grupo
se den también diferencias en cuanto:

— las percepciones, creencias, expectativas, entusiasmo y miedos respecto al
trabajo de investigacion, al grupo mismo, a las metas educativas, practica educativa,
y al contexto de la educacion y de la investigacion.

— los juegos de poder, control, prestigio, estatus y protagonismo dentro del
grupo.

— la empatia y aprecio o la distancia entre los componentes del grupo.

— ¢l nivel de sinceridad.

El grupo tendrd que tomar decisiones sobre:

— las finalidades de la investigacion y del grupo.

— la composicidn, altas y bajas del grupo.

— la definicidn y el reparto de roles y funciones de cada uno, de forma que estén
claras las responsabilidades organizacion interna del grupo y de los posibles grupos
coordinados.

— las reglas de funcionamiento.

— los criterios y la forma de la toma de decisiones.

— el cémo mantener la motivacién.

— las posibles sesiones de autoformacién.

— reparto del trabajo y de la «explotacién» de los provechos (por ejemplo,
econdmicos y de tiempo) y de los resultados (publicaciones, presentacién en Con-
gresos, etc.).

Se deben arbitrar también los medios para la autocritica del funcionamiento
y accidn del grupo, sin excluir que en el grupo surjan dificultades de relacién,
incluso conflictos méds o menos abiertos y explicitos. Se debe tener la habilidad
para utilizar las técnicas de la dindmica de grupos y de la resolucidén de conflic-
tos.

El grupo actia ademds hacia fuera del grupo. Si es con o dentro de instituciones,
hay que conseguir el acceso a las mismas, su participacion, que faciliten las condi-
ciones y posiblemente recursos para el buen desarrollo de la investigacién. En
algunos hay que articular la relacion entre instituciones.

Un campo de actuacién hacia fuera especialmente delicado es el referente a los
expertos a quienes se acude para tener su opinién sobre aspectos clave de la
investigacién. Se tiene que cuidar su seleccidn, indicar sus caracteristicas y arbitrar
adecuadamente la forma de llegar a acuerdos.
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No es de extrafiar que los autores resalten, como lo hace Garcia Llamas (1994,
p. 358) la importancia de poner en préctica las habilidades sociales; la importancia
de inspirarse en las estrategias y recursos interpersonales (Hammersley y Atkinson,
1983, p. 54); la conveniencia de adquirir algunos conocimientos de las estrategias
de procesos grupales (Bartolomé, 1994, p. 398). Es decir, para resolver mejor este
aspecto transversal nos vendria bien repasar sobre todo lo que dice la psicologia
social de pequefios grupos.

5.2. La validez tedrica

No se quiere hacer batalla del término «validez tedrica». Podria pensarse en
otros. En este contexto a veces se habla de validez de constructo (Cook y Campbell,
1979), validez nomoldgica (Cronbach y Meehl, 1955) o de sensibilidad tedrica
(Strauss y Corbin, 1990); pero dandoles un sentido mds limitado del que aqui se
propone para la validez tedrica.

La conviccién de fondo que lleva a insistir en la validez tedrica radica en
que para hacer bien la mayor parte de las investigaciones nos viene bien la
teoria; en que no podemos dejar el hacer y el mejorar las teorfas a los positivis-
tas y cuantitativistas (Steenbarger, 1993; Strauss y Corbin, 1990; Garcia Jimé-
nez, 1994); y en que en muchas investigaciones tenemos aportaciones intere-
santes para la teoria.

Muchas de las resistencias a dar importancia a la teorfa en la investigacion se
explican, ademés de las debidas al papel que jugaba en el positivismo, por el
descontento respecto a la distancia entre ciencia y practica, teorfa y préctica, e
investigacion basica y aplicada (Davis, 1995). A algunos les ha llevado, como dicen
Hoshmand y Polkinghorne (1992), a denigrar el papel de la teoria en la investiga-
cién cientifica. La mayoria sigue pensando que «lo mejor para una buena practica es
una buena teorfa».

No todas las investigaciones tienen por qué preocuparse mucho por tener validez
tedrica. Ademds no es una caracteristica de todo o nada, de que o se tiene validez
tedrica o no se tiene ninguna. Es algo que se tiene mds o menos, o porque asi se
quiere o porque asi resulta.

Definiremos la validez tedrica de una forma indirecta. Se dice que una investiga-
cién tiene validez tedrica cuando redne todas o algunas de las siguientes caracteris-
ticas:

— el tema y/o los objetivos de la investigacién son total o parcialmente tedricos

— la seleccidn de las variables estudiadas en la investigacion se hace teniendo
en cuenta también consideraciones tedricas

— la definicién de las variables responde a alguna teoria

— el muestreo tiene en cuenta consideraciones tedricas

— en la datacidn, tanto cuantitativa como cualitativa, entre los aspectos sobre los
que se recoge informacién hay mas o menos que responden a planteamientos
tedricos
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— la globalizacién de los resultados de la investigacion se hace refiriéndose a las
consideraciones tedricas a que haya lugar
— las conclusiones incluyen algunas que aportan algo a la teorfa.

(Qué una investigacién no retine ninguna de las condiciones citadas? Pues no
tiene validez tedrica. ;Qué las redne todas y en alto grado? Pues tiene mucha
validez tedrica. Entre medio caben muchos niveles de validez teérica. Resumida-
mente se podria decir que una investigacién tiene mds validez tedrica cuando el
planteamiento del problema y de la metodologia de la investigacién al menos
parcialmente se deriva de consideraciones tedricas, y las conclusiones aportan algo
a la teoria.

Claramente la anterior definicién de validez esta relacionada con los aspectos
criticos de la investigacion. Esa relacién se puede explicitar mas estudidndola con
mas detalle en cada uno de los mismos.

Asi mismo se puede aplicar el concepto de validez tedrica a la investigacion
sobre intervenciones. Por ejemplo, Davis (1995, p. 245) dice que es impractico
apresurarse a llevar a la practica intervenciones con una base tedrica débil. También
Lipsey (1990) defiende que hay que prestar més atencidn a la teorfa de la interven-
cién como un complemento a la metodologia. En concreto sobre la investigacion
evaluativa Sechrest y Figueredo (1993) dicen que en las publicaciones mas recientes
sobre evaluacién de programas ha habido un claro aumento de énfasis en la teorfa.

6. CONCLUSION

Se ha preferido presentar el esquema-marco de una perspectiva a profundizar
algunos puntos concretos mas o menos novedosos o polémicos. Tiempo habra para
discutirlos y ampliarlos. El fondo del mensaje es que tendremos que seguir estu-
diando y perfeccionando las metodologias concretas; pero con una invitacion a
mirar hacia otras metodologias, incluso cualitativizando investigaciones cuantitati-
vas y cuantitativizando investigaciones cualitativas. No se trata solamente de hacer-
lo, sino de formalizarlo en explicaciones sisteméticas. Para esa formalizacién se ha
ofrecido la idea de los aspectos criticos y lineas transversales.

La bibliografia que se adjunta a continuacién puede parecer algo excesiva. Se
incluye la directamente referenciada en esta ponencia y otras relacionadas con lo
dicho, pero que hubo que eliminar para no hacer excesivamente prolijo el texto de la
presentacion. Se piensa que algunos encontrardn ttil la bibliografia que se presenta.
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